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Tässä seurantatutkimuksessa analysoidaan erityistä tukea tarvitsevien lasten esi- ja alkuopetuk-
sen vaiheita. Tutkimuksen kohdejoukkona on 270 erityistä tukea tarvitsevaa lasta. Kunkin lapsen 
kolmen vuoden seuranta alkoi esiopetusvuodesta ja päättyi alkuopetuksen toisen luokan kevää-
seen. Tutkimusjoukon lapsilla oli hyvin erityyppisiä diagnooseja, jotka tiivistettiin kuuteen vai-
keusryhmään: kehitysviivästymä, kielenkehityksen erityisvaikeus, sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus, tarkkaavaisuuden vaikeus, muu ei-kognitiivinen vaikeus ja laajat kehityshäiriöt. Tutki-
muksen lähtötilanteen luovat edellä mainittujen lasten sijoittuminen esiopetusvuoden ryhmämuo-
toihin ja heidän siellä saamansa tukitoimet.  
Tutkimuksessa pyrittiin selvittämään myös erityistä tukea tarvitsevien lasten siirtymää esi-
opetuksesta alkuopetukseen. Lisäksi tutkimuksessa analysoitiin lasten saamia tukitoimia al-
kuopetuksessa lasten siirtymäpolkujen mukaan. Tutkimuksessa tarkasteltiin myös sitä, miten 
erityistä tukea tarvitsevat lapset suoriutuivat alkuopetuksessa. Lopuksi selvitettiin, minkälainen 
yhteys lasten siirtymäpoluilla ja tukitoimilla oli erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutumiseen 
alkuopetuksen akateemisista taidoista.  
Tutkimusaineisto kerättiin pääosin kyselylomakkeilla. Lisäksi toisen luokan keväällä lapsille 
tehtiin heidän akateemisia taitojaan mittaavia testejä. Aineiston analysoinnissa käytettiin sekä 
kvantitatiivisia että kvalitatiivisia menetelmiä. 
Tutkimusjoukon lasten siirtymistä muodostettiin kuusi polkua, jotka rakentuivat sen mu-
kaan, olivatko lapset ryhmämuotoisessa tai luokkamuotoisessa erityisopetuksessa vai olivatko he 
tavallisissa lapsiryhmissä ja yleisopetuksessa esi- ja alkuopetuksen aikana. Tutkimuksen tulokset 
osoittivat, että noin puolet (53 %) erityistä tukea tarvitsevista lapsista siirtyi esiopetuksesta al-
kuopetuksen yleisopetukseen ja noin puolet (47 %) luokkamuotoiseen erityisopetukseen. Taval-
lisista lapsiryhmistä (n = 69) siirryttiin pääosin (73 %) koulun yleisopetukseen. Esiopetuksen 
erityisryhmien lapsista (n = 201) siirtyi 46 % koulun yleisopetukseen. Tämä polku muodostui 
lapsimäärältään suurimmaksi. Siirtymät esiopetusvuoden tavallisista lapsiryhmistä alkuopetuk-
sen erityisopetukseen olivat vähäisiä. Tulosten tarkastelu lasten siirtymäpolkujen mukaan linkit-
tyy yhteen myös integraation ja segregaation näkökulmaan.  
Tulosten mukaan lasten esiopetusvuoden erityisryhmien opettajat mainitsivat lasten kehityk-
sen tukemiseen huomattavasti enemmän erityyppisiä menetelmiä kuin tavallisten lapsiryhmien 
opettajat. Suurin ero oli niin sanottujen erityisten kuntoutusmenetelmien mainintojen määrissä.  
Lasten alkuopetuksessa suoriutumisessa oli suuria vaihteluja. Akateemisista taidoista suoriu-
tumisen taso jäi ensimmäisen luokan tutkimusjoukon lapsista (n = 230) heikoksi 31 %:lla, mutta 
69 %:lla suoriutuminen oli vähintäänkin tyydyttävää. Toisen luokan lapsista (n = 216) suoriutui 
34 % kaikista kolmesta akateemisia taitoja mittaavista testeistä hyväksyttävästi. 
Tämän tutkimuksen mukaan osa erityistä tukea tarvitsevista lapsista tarvitsi erityistä tukea 
koko esi- ja alkuopetuksen ajan. Tulokset osoittivat, että jos lapset saivat erityistä tukea esiope-
tusvuoden ajan, osa heistä pystyi osallistumaan alkuopetuksessa yleisopetukseen.  
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The Different Paths of Children with Special Needs from Pre-school   






The purpose of this follow-up study is to analyse stages of learning and teaching of children with 
special needs in pre-school and the first two grades of elementary school. The target group in-
cluded 270 children with special needs. The three year follow-up period for each child began 
during the pre-school year, and continued until the spring of the second grade in elementary 
school. Various diagnoses were detected among children in the study group. The disorders were 
categorised in six classes: the developmentally delayed, children with language development 
disorder, children with emotional and behavioural disorders, children with attention deficit, 
children with other non-cognitive disorders and children with extensive developmental disorders. 
The study’s starting point was the situation in pre-school: how the children were placed in pre-
school, and what kinds of support they were offered?  
The purpose of the study was to describe how children with special needs move from differ-
ent types of groups in pre-school to the different types of classes in the first two grades of ele-
mentary school. I also examined how well the children with special needs succeeded in the first 
two grades of elementary school. An additional purpose was to find out what connections there 
may be between the paths taken by children with special needs when they move from pre-school 
to elementary school, the types of support they get, and how they succeed academically in ele-
mentary school. 
The data were gathered mainly by means of questionnaires. In addition the children were 
studied by means of tests designed to estimate their academic skills at the end of the second 
grade. In analysing the data I used both quantitative and qualitative methods. 
Six paths were identified among the children in the study group, based on whether a child 
was in a group or a class given special teaching or in an ordinary group or class during pre-
school and the first two grades of elementary school. In this study, about 53% of the children 
with special needs moved from pre-school to a regular class in elementary school, and about 
47% of the children received special education in elementary school. Among the ordinary groups 
(n=69) in pre-school the majority of children (73%) moved to a regular class in elementary 
school. Among the children receiving special education (n=201) in pre-school, 46% moved to a 
regular class in elementary school. That path turned out to be the one followed by the greatest 
number of children. Only rarely did children move from an ordinary group in pre-school to a 
special education class in elementary school. Examination of the results according to the chil-
dren’s transition paths also links together with the viewpoint of integration and segregation.  
This study indicates that in pre-school special education groups, a significantly greater num-
ber of methods supporting children’s development were used than in the conventional education 
groups. The difference was at its greatest inconnection with the use of so-called special rehabili-
tation methods. 
A quite wide range of variation was observed in how the children succeeded in elementary 
school. Success in the tests designed to estimate the children’s academic skills was poor for 31% 
of the children (n=230) in the first grade study group. For 69% of the children, however, success 
in the tests was at least satisfactory. In the second grade study group 34% of the children 
(N=216) got through all the three tests estimating academic skills acceptably.  
According to this study, a number of children with special needs require special support 
throughout pre-school and the first two grades of elementary school. The results show that if the 
children received special support during the pre-school year, a number were able to participate in 
regular education in elementary school. 
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Toimiessani lastentarhanopettajana koin erityistä tukea tarvitsevat lapset po-
sitiivisena haasteena. Siksi hakeuduin varsin pian työskentelemään erityis-
ryhmään. Tiedonjano kasvoi ja pääsin suorittamaan erityislastentarhanopetta-
jan tutkintoa. Opiskellessani kasvatustieteen maisteriksi tein pro gradu tutki-
elman koululykkäyksen saaneista lapsista. Kuusi vuotta myöhemmin, kun nä-
mä lapset olivat viidennellä ja kuudennella luokalla, tein sivulaudatur-tutki-
elmani heidän koulumenestyksestään. 
Opetustyöni lastentarhanopettajan koulutuksessa innosti jatko-opintojen 
pariin. Erityispedagogiikan kentän moninaisuus ja opiskelijoiden suuri tiedon 
tarve erityistä tukea tarvitsevien lasten ja heidän kehityksensä tukemisesta 
haastoi oman ymmärrykseni kasvattamiseen. Olin jälleen seurantatutkimuk-
sen parissa, nyt esi- ja alkuopetuksen kentällä. 
Monet henkilöt ovat vaikuttaneet tutkimukseni tekemiseen. Haluan 
osoittaa lämpimät kiitokset ohjaajalleni ja työni valvojalle professori Jarkko 
Hautamäelle, jonka arvokkaat kommentit ovat vieneet vuosien varrella työtä-
ni eteenpäin. Hänen ohjauksensa on auttanut minua selkeyttämään työni mo-
nimuotoista rakennetta. Väitöskirjani asiantuntevasta esitarkastuksesta kiitän 
professori emerita Leena Lummelahtea ja KT Leena Turjaa. Heidän anta-
mansa palaute auttoi työn loppuun saattamisessa. Professori (mvs) Marjatta 
Takala on vaikuttanut työhöni aivan tutkimukseni ensimetreillä antamalla 
käyttööni Pirjo Keson kanssa kehittämänsä kyselylomakkeen esiopetusvuo-
den kuntoutusmenetelmistä. Marjatalta sain myös arvokkaita kommentteja 
työni käsikirjoitusvaiheessa.  
Soveltavan kasvatustieteen laitoksen esimiestä professori Matti Merta, 
lastentarhanopettajan koulutuksen johtajaa professori Mikko Ojalaa ja lä-
hiesimiestäni professori Juhani Hytöstä kiitän myönteisestä suhtautumisesta 
tutkimushankettani kohtaan. Kiitän Juhani Hytöstä myös siitä, että hän antoi 
luvan julkaista työni laitoksen julkaisusarjassa. Työtovereitani kiitän mukana 
elämisestä. Heistä erityisesti haluan kiittää lehtori Leena Tahkokalliota, joka 
luki aikoinaan työni ensimmäisen käsikirjoitusversion ja myös viimeisen ver-
sion. Leenan kanssa käydyt keskustelut auttoivat merkittävästi työni muotou-
tumista. Kiitän myös lehtori Marjatta Kallialaa, joka on antanut arvokasta 
apuaan omien työntäyteisten päiviensä keskellä. Lehtori Jari-Matti Vuorion 
kanssa olemme jakaneet saman työhuoneen ja pohtineet monenlaisia työ-
hömme liittyviä asioita. Kiitos, että jaksoit aina kuunnella ja kannustaa. As-
sistentti Tuulikki Vennisen kanssa olen voinut jakaa monet tutkimuskäytän-
töihin liittyvät kysymykset. Vuorotellen toinen on kysynyt ja toinen vastan-
nut. Kiitän häntä avoimuudesta ja yhteisistä keskusteluistamme.  
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Minulla on ollut ilo tutustua lehtori Päivi Pihlajaan Turun yliopistosta, 
lehtori Elina Kontuun Helsingin yliopistosta, lehtori Kaisu Viittalaan Tampe-
reen yliopistosta ja lehtori Riitta Viitalaan Jyväskylän yliopistosta. Olemme 
kokoontuneet säännöllisesti pohtimaan varhaisvuosien erityiskasvatuksen ky-
symyksiä. Nämä kokoontumiset veivät tutkimustani eteenpäin. Kollegiaali-
nen tuki rohkaisi jatkamaan. Kiitos näistä yhteisistä hetkistä teille kaikille. 
Päiville erityiskiitokset työni lukemisesta ja asiantuntevista kommenteista. 
Professori Erkki Komulainen loi toivoa ja uskoa minuun alkaessani ti-
lastoanalyysien tekemisen. Hänen ansiostaan pääsin tässä vaiheessa tutki-
muksessani eteenpäin. Haluan kiittää häntä arvokkaista neuvoista ja rohkai-
susta. Samoin lehtori Jyrki Reunamoa kiitän vuosien varrella saamastani ti-
lastomenetelmiin liittyvästä avusta. Jyrkiltä on voinut aina kysyä asioita, joi-
den ymmärtämiseen on tarvinnut lisäselvitystä. Amanuenssi Kari Pereniusta 
kiitän tutkimukseni polkukuvioiden toteutuksesta ja työni taitosta. Äidinkie-
leen liittyvistä kommenteista kiitän Marja Suojalaa ja Jenni Jämiää.  
Tutkimukseni käynnistyessä tein yhteistyötä Helsingin kiertävien eri-
tyislastentarhanopettajien kanssa. Heidän apunsa oli korvaamatonta. Lämpi-
mät kiitokset heille kaikille. Kiitän myös kaikkia kyselyyn vastanneita lasten-
tarhanopettajia, erityislastentarhanopettajia, luokanopettajia ja erityisluokan-
opettajia. Opettajien osoittama mielenkiinto tutkimustani kohtaan innosti 
jatkamaan eteenpäin. Mieltäni lämmitti erityisesti opettajien avoin ja kunni-
oittava suhtautuminen erityistä tukea tarvitsevia lapsia kohtaan. 
Olen kiitollinen vanhemmilleni, jotka kannustivat minua koulunkäyntiin 
ja pitivät sitä tärkeänä. Äitini on kannustanut minua jatkamaan työni eri vai-
heissa. Tyttäriäni Ninaa ja Johannaa haluan kiittää myötäelämisestä, kuunte-
lemisesta ja joustavuudesta. Miestäni Tapio Alijokea haluan kiittää rakkau-
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Erityistä tukea tarvitsevien lasten polut esiopetuksesta alkuopetukseen 
 
1 Johdanto  
 
Käsillä olevassa tutkimuksessa tarkastellaan erityistä tukea tarvitsevien lasten 
esi- ja alkuopetuksen vaiheita. Mielenkiintoni tähän aiheeseen heräsi jo vuo-
sia sitten toimiessani päiväkodissa erityisryhmän opettajana. Minua kiinnosti, 
miten erityistä tukea tarvitsevien lasten esikouluvuosi järjestettiin ja miten 
päiväkodissa tuettiin heidän kehitystään. Pohdin myös lasten siirtymistä kou-
luun. Esiopetusvuoden keväällä päätettiin lapsen tuleva luokkamuoto. Tämän 
jälkeen tiedonkulku katkesi, eikä esiopetuksesta vastannut opettaja saanut tie-
toa siirtymän tarkoituksenmukaisuudesta eikä lapsen suoriutumisesta koulus-
sa. Lasten seurannan antamaa tietoa olisi kuitenkin voitu monin tavoin hyö-
dyntää tulevissa ratkaisuissa. 
Tutkimuksessa lähdetään liikkeelle erityistä tukea tarvitsevien lasten 
esiopetusvuodesta. Esiopetuksella tarkoitetaan suunnitelmallista opetusta ja 
kasvatusta, jota lapsille tarjotaan ennen oppivelvollisuuteen kuuluvaa opetus-
ta joko päivähoidossa tai peruskoulussa (Opetushallitus 1996, 6). Esiopetuk-
sen määrittelyssä korostetaan lapsen oppimista (Brotherus, Hytönen & Krok-
fors 2002, 27). Tavallisimmin esiopetus alkaa lapsilla sinä vuonna, kun he 
täyttävät kuusi vuotta. Poikkeuksena ovat kuitenkin varhennetun ja myöhen-
netyn oppivelvollisuuden piiriin kuuluvat lapset. 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten tavoitteellinen esiopetus vaatii erityis-
tä resurssointia lapsiryhmien toiminnan toteuttamiseksi lasten yksilöllisten 
tarpeiden mukaisesti (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 
66). Yksilöllisiä suunnitelmia laadittaessa on otettava huomioon kunkin lap-
sen aikaisemmat oppimiskokemukset, joihin saattaa sisältyä myös oppimis-
vaikeuksia (Opetushallitus 1996, 13).  
Kysymykset integroiduista ja segregoiduista ratkaisuista liittyvät kiinte-
ästi erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoittamiseen esi- ja alkuopetukseen. 
Viime vuosina on puhuttu paljon erityistä tukea tarvitsevien lasten integroi-
misesta päiväkodin tavallisiin lapsiryhmiin ja koulun yleisopetuksen luok-
kiin. Arvosidonnaisen puheenvuorojen lisäksi myös tutkimuksella on ollut 
sanansa sanottavana sijoitusasiassa. Viitala (1999) tutki lastentarhanopettaji-
en näkökulmia integraation toimivuudesta suomalaisessa päivähoitojärjes-
telmässä. Pihlaja (2003) puolestaan vertaili tavallisten lapsiryhmien ja erityis-
ryhmien toimintaa. Kumpikin tutkimus paljastaa integraatiokysymyksen mo-
nimutkaisuuden. Yksitulkintaisia ratkaisuja ei ole.  
Heinämäki (2004) on tutkinut kunnallisten toimijoiden ja päättäjien nä-
kemyksiä erityispäivähoidon funktiosta palvelujärjestelmässä. Hänen tutki-
mukseensa osallistuvissa kunnissa ei ollut lainkaan erityisryhmiä tai erityis-
päiväkoteja, vaan kaikki erityistä tukea tarvitsevat lapset oli sijoitettu tavalli-
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siin lapsiryhmiin. Tällaisessa tilanteessa integraatiosta ei voida puhua valin-
tana. (Heinämäki 2004, 246.)  
Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1999) sekä Saloviita (1999) kirjoittavat in-
tegraation puolesta. Kuorelahti (2000) ja Haapaniemi (2003) puolestaan pitä-
vät tutkimuksensa perusteella segregoituja ratkaisuja monessa suhteessa on-
nistuneina. Seppovaaran (1998) tutkimuksen mukaan kaikki sijoitusratkaisut 
eivät ole pysyviä, vaan segregoidusta luokkamuodosta tapahtuu siirtymiä 
yleisopetukseen. Aikaisempien tutkimusten tulokset eivät anna lopullisia vas-
tauksia vaan haastavat pikemminkin lisätutkimuksiin. Käsillä olevan tutki-
muksen yhtenä tarkoituksena on arvioida integroitujen ja segregoitujen rat-
kaisujen toteutuksia.  
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan myös lasten siirtymävaihetta esiope-
tuksesta alkuopetukseen. Erityistä tukea tarvitsevien lasten siirtyminen kou-
luun ei tapahdu yhtä ennakoidusti kuin tavanomaisesti kehittyneillä lapsilla. 
Monet tekijät vaikuttavat siihen, millaiseen luokkamuotoon lapsi sijoittuu en-
simmäisellä luokalla, mutta ratkaisun pitäisi pystyä vastaamaan lapsen tarpei-
siin. Myös koulumuodon pysyvyydellä on suuri merkitys lapsen elämässä. 
Lapsen koulunaloituksen onnistuminen vaatii lähettävän tahon ja vastaanot-
tavan tahon yhteistyötä. Tässä tutkimuksessa lähettävällä taholla tarkoitetaan 
esiopetusvuoden lastentarhanopettajaa tai erityislastentarhanopettajaa ja vas-
taanottavalla taholla alkuopetuksen luokanopettajaa tai erityisluokanopetta-
jaa.  
Lasten siirtymäpolut esiopetuksesta alkuopetukseen ovat tässä tutki-
muksessa erityisen kiinnostuksen kohteena. Osa lapsista on koko esi- ja alku-
opetuksen ajan erityisopetuksen piirissä kun taas osa lapsista on koko ajan ta-
vallisissa lapsiryhmissä ja koulun yleisopetuksessa. Esi- ja alkuopetuksen 
taitteessa usean lapsen polku vaihtuu erityisopetuksesta yleisopetukseen.  
Tutkimuksessa tarkastellaan myös erityistä tukea tarvitsevien lasten saa-
maa tukea esi- ja alkuopetuksen integroiduissa ja segregoiduissa sijoitusvaih-
toehdoissa. Esi- ja alkuopetuksen tavoitteena on tukea ja seurata oppilaan 
fyysistä, psyykkistä, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista kehitystä sekä 
ehkäistä ennalta mahdollisesti ilmeneviä vaikeuksia (Opetushallitus 2000a, 
7–8; Opetushallitus 2002, 8–9). Erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla esiope-
tuksen lähtökohtana on oppimisen riskitekijöiden minimoiminen ja oppimis-
vaikeuksien ennaltaehkäiseminen (Adenius-Jokivuori & Linnilä 2001, 158). 
Lapsen kehityksen tukemisen tulee olla laaja-alaista ja yksilöllistä, jotta eri-
tyistä tukea tarvitsevan lapsen oppimisedellytysten luominen olisi tehokasta 
(Ahonen, Aro, Siiskonen & Ketonen 2003a, 362). Lapsen saaman tuen tulee 
olla myös pitkäjänteistä sekä intensiivistä ja siihen pitää sisältyä lapsen opet-
tamista ja kuntouttamista (Ramey & Ramey 1998, 117).  
Johdanto 3 
Tutkimuksen teoriaosassa luodaan katsaus erityistä tukea tarvitsevien 
lasten kehityksen tukemiseen. Tässä tarkastelussa painopiste on esiopetus-
vuodessa, koska esiopetus luo pohjaa tuleville kouluvuosille. Alkuopetuksen 
tukitoimet jäävät vastaavasti vähemmälle huomiolle. Tutkimuksen yhtenä 
tarkoituksena on selvittää, minkälaisin menetelmin erityistä tukea tarvitsevien 
lasten kehitystä tuetaan tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä esiope-
tusvuoden aikana. 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutuminen alkuopetuksessa kahte-
na ensimmäisenä kouluvuotena on yksi keskeisistä tutkimuskysymyksistä. 
Lasten koulussa suoriutumista tarkastellaan siirtymäpolkuja seuraten. Tutki-
muksessa pyritään selvittämään myös lasten saamien tukitoimien yhteyttä 
heidän akateemiseen suoriutumiseensa. Akateemisella suoriutumisella tarkoi-
tetaan tässä tutkimuksessa äidinkielestä ja matematiikasta suoriutumista. Las-
ten suoriutumisen arvioinnissa painottuvat lukeminen, kirjoittaminen ja las-
keminen, koska ne ovat keskeisiä tekijöitä lapsen koulunkäynnin alkuvaiheen 
onnistumisen kannalta. (Ahonen, Lamminmäki, Närhi & Räsänen 2003b, 
171?178; Vauras 1996, 56). Puutteet lapsen ensimmäisten kouluvuosien aka-
teemisissa taidoissa vaikeuttavat muuta koulusuoriutumista (Korkeamäki 
2002, 83; Rea, McLaughlin & Walther-Thomas 2002, 219; Spratt 2003, 245). 
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2 Erityistä tukea tarvitseva lapsi  
 
Esiopetusikäisistä lapsista noin 5–7 % on erityisen tuen tarpeessa. Lukumää-
rät tosin vaihtelevat paikkakunnittain ja myös määritelmien monimuotoisuus 
vaikeuttaa lukumäärien arviointia (Pihlaja 1998, 33). 
Lasta ei ole vaikea määritellä erityisen tuen tarvitsijaksi vain siksi, että 
kriteereistä ei olla yksimielisiä. Lasten vaikeuksien luokittelu ja määrittely-
yritykset herättävät jo sinänsä ristiriitaisia tunteita. Lapsen nimeäminen eri-
tyisen tuen tarvitsijaksi saattaa tuntua leimaavalta. Lasten vaikeuksien kuva-
uksiin sisältyy negatiivisia merkityksiä, jotka voivat aiheuttaa ongelmia per-
heille ja lapsille itselleen. 
On kuitenkin muistettava, että diagnoosi kuvaa yleensä vain yhden osa-
alueen lapsen kehityksestä eikä anna kuvaa lapsen muista ominaisuuksista. 
Lapsi voi esimerkiksi olla lahjakas jollakin muulla alueella. Diagnosoinnista 
huolimatta pitäisi myös aina muistaa, että lapset, joilla on erityistarpeita, ovat 
ensisijaisesti lapsia. Heillä on enemmän yhteisiä kuin erilaisia piirteitä niiden 
lasten kanssa, joilla ei ole erityisiä vaikeuksia. (Gezel & Gugerty 2001, 398; 
Kauffman, Hallahan & Ford 1998, 3; Kostelnik, Onaga, Rohde & Whiren 
2002, 3–4; Pueschel, Scola, Weidenman & Bernier 1998, 4–5; Saloviita 
1999, 157; Wolfendale 2001, 109; Wood 2003, 11.)  
Erityistä tukea tarvitsevien lasten vaikeuksien kirjo on laaja. Monet 
määritelmät ja diagnoosit ovat epätarkkoja ja siitä johtuen lasten sijoittami-
nen erilaisiin vaikeusryhmiin on vaikeaa. Luokittelu synnyttää kuitenkin mie-
likuvan samaan ryhmään kuuluvien yhtenäisyydestä, mikä helposti tulkitaan 
samankaltaisen tuen tarpeena samanlaisten ongelmien ratkaisemiseksi. (Jen-
kinson 1997, 21–22.)  
Käytännössä lapsen epäilty erityisyys on vaikeuksista huolimatta diag-
nosoitava, koska erityispalvelujen piiriin pääseminen edellyttää lapsen eri-
tyishoidon ja kasvatuksen tarpeen toteamista. Opetuspalveluiden ja muiden 
kuntoutuspalveluiden saamisen lisäksi tutkijoiden ja ammatti-ihmisten kom-
munikointi pohjautuu vahvasti luokitteluun perustuvaan toimintaympäristöön 
(Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 49; Määttä 1999, 10; Wood 2003, 13)). 
Lapsen diagnoosi auttaa tulkitsemaan ja selittämään lapsen vaikeuksia, antaa 
informaatiota palveluja järjestettäessä ja auttaa tukitoimien suunnittelemises-
sa ja harjoitusohjelmien valinnassa (Aro 1999, 279–280; Hautamäki, Lahti-
nen, Moberg & Tuunainen 2002, 179; Kauffman 2001, 27; Pueschel ym. 
1998, 4–5).  
Lasten vaikeuksissa ilmenee myös komorbiditeettia, jolla tarkoitetaan 
lapsilla samanaikaisesti esiintyviä kerroksisia ja päällekkäisiä häiriöitä (Ca-
ron & Rutter 1991, 1063; Kauffman 2001, 155; Knivsberg, Reichelt & Nod-
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land 1999, 42; Pennington 2002, 20). Kehitykselliset häiriöt ilmenevät usein 
moninaisina, ja komorbiditeetti onkin enemmän sääntö kuin poikkeus (Kap-
lan & Gilger 2001, 63; Kauffman 2001, 155). Komorbiditeetti voi osaltaan 
aiheuttaa ongelmia lasten vaikeuksien luokittelussa, mutta toisaalta sen avulla 
saadaan lasten tilanteesta tarkka kuva. Tutkijat eivät tiedä tarkasti, miksi las-
ten erityisvaikeudet kasautuvat ja mitkä ovat erillisten vaikeuksien keskinäi-
set suhteet. Komorbiditeettiin on kiinnitetty melko vähän huomiota, mutta 
esimerkiksi lapsen tukitoimien suunnittelussa tieto lapsen kehityksellisten 
vaikeuksien päällekkäisyydestä olisi merkityksellinen (Knivsberg ym. 1999, 
42–43; Korhonen 2002, 159; Tamminen 2004, 139).  
Erityisopetusta tarvitsevasta alle kouluikäisestä lapsesta voidaan käyttää 
yleiskäsitettä erityistä hoitoa ja kasvatusta tarvitseva lapsi (Määttä & Lum-
melahti 1996, 106). Myös lasten päivähoidosta annettu laki (36/73) ja asetus 
(239/73) käyttävät samaa käsitettä tarkoittamaan vammaista tai normaalista 
poikkeavaa lasta. Lain ja asetuksen tasolla erityistä hoitoa ja kasvatusta tar-
vitsevista lapsista ei tehdä tarkkaa diagnostista luokittelua. Sosiaalihallituk-
sen yleiskirjeessä (A3/1984/pe) olevan määrittelyn mukaan erityistä hoitoa ja 
kasvatusta tarvitsevilla lapsilla tarkoitetaan lapsia, jotka fyysisen, psyykkisen 
tai sosiaalisen kehityksensä poikkeavuuden takia tarvitsevat erityisiä hoidol-
lisia, kasvatuksellisia tai opetuksellisia toimenpiteitä kehityksensä tueksi. 
Käsitteitä erityistä hoitoa ja kasvatusta tarvitseva lapsi ja erityistä tukea 
tarvitseva lapsi on käytetty rinnakkain. Jälkimmäinen käsite näyttää vallan-
neen alaa viimeaikaisessa varhaiskasvatuksen sekä esi- ja alkuopetuksen dis-
kurssissa. Myös tässä tutkimuksessa käytetään pääosin käsitettä erityistä tu-
kea tarvitseva lapsi. 
Viitalan (1999, 64, 140) tutkimuksen mukaan erityisen tuen tarve liittyy 
useimmiten lapsen kielellisen kehityksen vaikeuksiin, toiseksi useimmin ylei-
seen kehityksen viivästyneisyyteen ja kolmanneksi tunne-elämän kehityksen 
vaikeuksiin. Helsingin kaupungin sosiaaliviraston julkaisuissa lasten päivä-
hoidon tilastotietoja vuosilta 1997–1999 käytetään lasten vaikeuksista seuraa-
vaa luokittelua lasten lukumäärän mukaisessa järjestyksessä: puheen ja kie-
lenkehitykseen liittyvät ongelmat ja häiriöt, sosio-emotionaaliset vaikeudet, 
lapsen kokonaiskehityksen viivästymä, kehitysvamma, tarkkaavaisuuteen liit-
tyvät häiriöt (MBD, ADD, DAMP tai motoriseen kömpelyyteen liittyvät ke-
hitykselliset vaikeudet), autismi, CP-vamma ja kuulovamma sekä lisäksi yk-
sittäisiä vaikeuksia, kuten näkövamma. Kyseisessä luokittelussa koululyk-
käyslapset ovat omana ryhmänään. (Sosiaaliviraston julkaisusarja SuSe 10/ 
1998; Sosiaaliviraston julkaisusarja SuSe 14/1999; Sosiaaliviraston julkaisu-
sarja SuSe 10/2000.) 
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Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin Helsingin kaupungin päiväkodeis-
ta. Tästä johtuen lasten vaikeuksien teoreettisissa kuvauksissa noudatellaan 
osittain Helsingin kaupungin sosiaaliviraston mukaista jaottelua. Kuvauksissa 
luodaan yleiskatsaus erityistä tukea tarvitsevien lasten keskeisiin ryhmiin. 
Teoriaosan kuvauksista jätetään pois yksittäiset vamma-alueet (esimerkiksi 
näkövamma, kuulovamma), joista myöhemmin tässä tutkimuksessa käytetään 
käsitettä muu ei-kognitiivinen vaikeus. Tämä ratkaisu tuntui tarkoituksenmu-
kaiselta näiden diagnoosien hajanaisuudesta johtuen. Vaikka seuraavissa lu-
vuissa keskitytään lasten vaikeuksiin, on muistettava, että jokaisella erityistä 
tukea tarvitsevalla lapsella on myös yksilöllisiä vahvuuksia.  
Lasten kehityksen viivästymät ja niiden yhteydet suoriutumiseen. Lapset, 
joiden kehitys on viivästynyt, saavuttavat kehitykselliset virstanpylväät vii-
veellä yhdellä tai usealla kehityksen osa-alueella (puheenkehitys, kognitiivi-
nen kehitys, fyysinen kehitys, sosio-emotionaalinen kehitys). Viivästyminen 
yhdellä osa-alueella voi aiheuttaa viivästymän jollakin toisellakin alueella 
(Bishop 1999, 21; Farrell 2000, 48; Lummelahti 1991, 208). Lasten kehityk-
sen normaalivaihtelut ovat suuria, ja lapsen kehityksen viivästymä voikin jää-
dä varhaisvuosina huomaamatta. Joillakin lapsilla puolestaan saatetaan havai-
ta myöhemmin jopa lievää kehitysvammaisuutta. (Pueschel ym. 1998, 60.)  
Kehityksen viivästymän oireet voivat ilmetä lapsen ikätasoa lapselli-
sempana käytöksenä tai levottomuutena. Osalla näistä lapsista esiintyy myös 
häiriökäyttäytymistä. Lapsi pitkästyy toiminnoissa, joissa muut lapset viihty-
vät. Lapsi saattaa suhtautua vastahakoisesti harjoitteluun, jonka avulla tuet-
taisiin hänen kehitystään. (Lummelahti 1991, 202–203.) 
Viivästyneisyys vaikuttaa myös lapsen itsetuntoon, hän ei luota itseensä 
eikä saa luoduksi hyviä kaverisuhteita. Lapsilla voi olla myös oppimisvaike-
uksia. On erityisen tärkeää, että nämä lapset saavat jo esiopetuksessa tehos-
tettua tukea, jotta oppimisvaikeuksia pystytään ennalta ehkäisemään. Suuri 
osa näistä lapsista on esiopetusvuotensa päiväkodin tavallisissa lapsiryhmis-
sä, tai sitten he saavat koululykkäyksen. (Lummelahti 1991, 200–209.) Myös 
Reynoldsin ja Holdgraferin (1998, 235) mukaan suositaan kehitykseltään 
viivästyneiden lasten sijoittamista tavallisiin lapsiryhmiin.  
Lasten kielelliset vaikeudet ja niiden yhteys suoriutumiseen. Lapsen kie-
lenkehitykseen liittyvistä vaikeuksista käytetään useita rinnakkaisia käsitteitä. 
Monissa kielenkehityksen erityisvaikeutta kuvaavissa termeissä on etuliite 
’dys’, joka viittaa toiminnan (function) tai taidon (ability) vajavuuteen. Ylei-
sessä käytössä olevat määritelmät dysfasia, dyspraksia ja dysartria tarkoitta-
vat puheen ja kielen kehityksen vaikeuden eri muotoja. Termien monimerki-
tyksisyys aiheuttaa määrittelyn ongelmia. Jokainen määritelmä voi sisältää 
suuren joukon erilaisia ilmenemismuotoja, eivätkä määritelmät myöskään an-
na viitteitä siitä, miten lapsen vaikeuksia voitaisiin helpottaa. (Martin & Mil-
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ler 2003, 18–20.) Suomessa käytetään myös käsitteitä puheen ja kielenkehi-
tyksen häiriö ja kielihäiriö (Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskonen 2001, 19). 
Häiriö-termiin voidaan liittää myös pysyvyys ja lääketieteellinen merkitys 
(Farrell 2000, 52). Neuropsykologien yleisesti käyttämä termi on kielellinen 
erityisvaikeus, kun taas puheterapeutit ja foniatrit käyttävät vastaavasti termiä 
kielenkehityksen erityisvaikeus. Lääketieteessä puolestaan käytetään molem-
pia määritelmiä. Kaikki edellä kuvatut käsitteet viittaavat kielellisellä alueella 
ilmeneviin vaikeuksiin. (Korkman 2002, 96.)  
Lapsen kielenkehityksessä on suuria vaihteluja, ja siksi on tärkeää sel-
vittää, mikä ilmiö on normaalin vaihtelun rajoissa ja milloin on kysymys on-
gelmasta tai häiriöstä (Martin & Miller, 2003, 18; Rutter & Rutter 1993, 
219). Kielenkehityksen erityisvaikeus on neurobiologinen häiriö, jossa lapsi 
ei omaksu kieltä odotetulla tavalla. Vaikeuksien tarkentaminen on ensiarvoi-
sen tärkeää, koska lasten kehityksen tukeminen olisi suunniteltava lasten vai-
keuksien ja vahvuuksien mukaan (Marttinen ym. 2001, 19, 30). Nämä lapset 
tarvitsevat myös hyvin intensiivisen ympäristön kielen oppimiseen (Conti-
Ramsden & Botting 2000, 213).  
Kielihäiriöisten lasten puheessa saattaa olla vain vähän myönteisiä sosi-
aalisia ilmaisuja, ja lapsen suunnitelmien ilmaiseminen saattaa olla puutteel-
lista. Puheen tuottamisen vaikeudet voivat aiheuttaa lapsille tunnehäiriöitä ja 
käytöshäiriöitä. Tämä puolestaan johtaa ongelmiin kaverisuhteissa. Puheen 
ymmärtämisen vaikeus voi aiheuttaa kavereista eristäytymistä. (Aro, Eronen, 
Erkkilä, Siiskonen & Adenius-Jokivuori 2003a, 114; Benner, Nelson & Ep-
stein 2002, 43; Gallagher, 1999 1–15; ICD-10 1999, 258–259; Rutter & Rut-
ter 1993, 227.) Lapsen kielellisillä kyvyillä onkin keskeinen merkitys lapsen 
kokonaiskehitykselle, erityisesti sosiaalisille ja kognitiivisille taidoille (Rutter 
& Rutter 1993, 227). Puheeseen ja kieleen liittyvistä erityisvaikeuksista saat-
taa seurata myös luku- ja kirjoitusvaikeuksia (Ahonen & Lyytinen 2003, 96; 
Benner ym. 2002, 44; ICD-10 1999, 258–260; Leonard 2000, 157; Rutter & 
Rutter 1993, 227; Stackhouse 2000,74; Whitehurst & Fischel 2000, 67).  
Kielihäiriöisellä lapsella saattaa esiintyä myös motorista kömpelyyttä tai 
vaikeutta uusien motoristen taitojen oppimisessa (Ahonen, Aro & Siiskonen 
2001, 55; Trauner, Wulfeck, Tallal & Hesselink 2000, 470). Näillä lapsilla 
voi olla vaikeutta myös kuullun hahmottamisessa ja käsittelemisessä sekä ly-
hytaikaisen kuulomuistin tai pitkäaikaismuistin heikkoutta (Bishop 1999, 45, 
51). Lapsilla, joilla on muistin vaikeuksia, on usein myös vaikeuksia tunnis-
taa sujuvasti sanoja kirjoitetusta tekstistä (Service & Lehto 2002, 252).  
Lasten sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet ja niiden yhteydet suoriu-
tumiseen. Sosio-emotionaalisen kehityksen häiriöt kuuluvat käyttäytymishäi-
riöiden (behaviour disorders) yläkäsitteen alle. Käyttäytymishäiriöt sisältävät 
sekä sosiaalisen sopeutumattomuuden (social maladjustment) että tunne-elä-
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män häiriöt (emotional disturbance). Lapsilla ja nuorilla sosiaalinen sopeu-
tumattomuus ja tunne-elämän häiriintyneisyys kytkeytyvät yleensä toisiinsa. 
Sosio-emotionaalisuus viittaa yksilön kokonaiskehityksen sosiaalisuuteen ja 
tunne-elämän kehitykseen eli emotionaalisuuteen. Koska nämä ovat synnyl-
tään yhtenäisemmät kuin fyysinen, kognitiivinen, kielellinen tai motorinen 
kehitys, voidaan niitä tarkastella yhtenäisenä kokonaisuutena. (Ahvenainen 
ym. 2001, 49–50.) Englannin kielessä käytetään termiä emotional and beha-
vioural difficulties (EBB), johon liitetään vetäytyneisyys, masentuneisuus, 
aggressiivisuus, itsetuhoisuus, ahdistuneisuus, pelokkuus tai pakkomieltei-
syys (Farrell 2000, 60). Landrum, Tankersley & Kauffman (2003, 1) kuvaa-
vat käyttäytymiseen liittyviä vaikeuksia rajojen ylittämisen (liian paljon ne-
gatiivista käyttäytymistä) ja sopivan käyttäytymisen puutteen yhdistelmäksi.  
Puhuttaessa lasten sosiaalisuuteen tai tunne-elämään liittyvistä vaikeuk-
sista pitää aina ottaa huomioon, että ne voivat olla enemmänkin normaalien 
kehitystrendien voimakasta kasautumista kuin varmaa poikkeavuutta. Osa 
käyttäytymiseen liittyvistä ongelmista voi kadota iän myötä, mutta osa on-
gelmista saattaa vaikuttaa lapsen myöhempään hyvinvointiin. (ICD-10 1999, 
273; Moilanen 2004, 204; Papatheodorou 2005, 25.)  
Lasten sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet ilmenevät käyttäytymise-
nä, joka on opettajille suuri haaste. Näiden lasten käyttäytyminen voi olla 
niin negatiivista toisia kohtaan, että ystävyyssuhteet toisten lasten ja opettaji-
en kanssa vaikeutuvat (Cole, Visser & Upton 1999, 35; Farrell, Smith & 
Brownell 1998, 89; Landrum ym. 2003, 5). Wehbyn, Lanen ja Falkin (2003, 
195) tutkimuksen mukaan näillä lapsilla on luokkahuoneessa vain vähän tilai-
suuksia akateemisten harjoitusten tekemiseen. Lapset saattavat saada myös 
onnistumisen kokemuksia muita lapsia vähemmän (Landrum ym. 2003, 1). 
Koska lasten sosiaalisten taitojen ja tunteiden säätely on vaikeaa, he tarvitse-
vat intensiivistä ja selkeää harjoittelua oppiakseen tulemaan toimeen vertais-
ryhmässään (Joseph & Strain 2003, 65–66). Opettajan pitäisi ymmärtää lap-
sen käyttäytymiseen liittyvää vaikeutta ja tiedostaa, miksi hän käyttää jotakin 
tiettyä menetelmää (Papatheodorou 2000, 99). Lapsen kehityksen tukemisen 
kannalta myös arviointi on keskeistä. Havainnoinnissa kiinnitetään huomio 
ongelmien toistuvuuteen, ongelmatilanteiden kestoon ja ongelmien ilmene-
misen intensiivisyyteen. (Ruoho, Ihatsu & Kuorelahti 2001, 261.)  
Sosiaalisia ja emotionaalisia vaikeuksia omaavien lasten koulusuoriu-
tumisesta ja sosiaalisista suhteista on osittain ristiriitaisia tuloksia (Kauffman 
2001, 257). San (2003, 290) pohtii, onko näiden lasten älykkyys itse asiassa 
yhtään alhaisempi kuin muiden lasten. Hänen mukaansa kyseisten lasten so-
pimaton käyttäytyminen estää heidän oppimistaan. Nykyään on näyttöä myös 
siitä, että lasten sosiaalinen ja emotionaalinen pätevyys on kokonaisvaltaises-
ti yhteydessä heidän kognitiivisiin ja akateemisiin taitoihinsa, mikä näkyy 
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heidän kyvyissään oppia ja onnistua koulussa. Toisin sanoen akateemisen 
osaamisen vaikeudet johtuvat heidän käyttäytymisensä puutteista. Näiden las-
ten on vaikea kontrolloida tarkkaavaisuuttaan akateemisissa tehtävissä ja so-
siaalisissa suhteissa. (Dishion, Patterson, Stoolmiller & Skinner 1991, 178; 
Flem, Thygesen, Valås & Magnes 1998, 209; Kauffman 2001, 256, 318.) 
Blackorbyn ja Wagnerin (1996, 62 ) mukaan onkin paljon näyttöä siitä, että 
sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehitykselleen tukea tarvitsevien lasten kou-
lusuoriutuminen on muita lapsia heikompaa. Esimerkiksi Wehbyn, Falkin, 
Barton-Arwoodin, Lanen ja Cooleyn (2003, 225) mukaan lasten lukemisen 
vaikeus korreloi positiivisesti epäsosiaalisen käyttäytymisen kanssa.  
Lasten tarkkaavaisuuden vaikeudet ja niiden yhteydet suoriutumiseen. 
Tarkkaavaisuuden käsitteellä voidaan viitata monenlaisiin ilmiöihin, jotka si-
sältävät käyttäytymiseen, kognitioihin, kuten ongelmanratkaisuun ja mieleen 
painamiseen, sekä motivaatioon ja tunteisiin liittyviä määritteitä (Luotoniemi 
1999, 9). Yhdysvalloissa laajasti käytetyssä ja Suomessakin tunnetussa diag-
nostisessa luokituksessa DSM-IV (Diagnostic and Statistical Manual of men-
tal Disorders) tarkkaavaisuuden häiriöt jaetaan kolmeen eri ryhmään: pääasi-
allisesti tarkkaamaton, pääasiallisesti impulsiivis-hyperaktiivinen ja yhdis-
tetty ryhmä. Jos ongelma ilmenee pelkästään tarkkaavaisuudessa, DSM-IV -
luokituksessa käytetään lyhennettä ADD (attention deficit disorder). (DSM-
IV 2000, 63–65.) Tarkkaamattomuus tulee esiin lapsen osallistumisessa toi-
mintaan ja tehtävien tekemiseen. Lapsi siirtyy nopeasti tehtävästä toiseen ei-
kä pysty selittämään, mitä hän on tekemässä. (Barkley 1998, 60; Duvner 
1999, 19; Silver 1999, 131.)  
ADHD-lapsilla on myös merkittävä riski saada muita psyykkisiä häiriöi-
tä (komorbiditeetti) (Barkley 1998, 139). Niistä tyypillisimpiä ovat käytöson-
gelmat, sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet sekä masennus- ja ahdistus-
oireet (Almqvist 2004, 243; ICD-10 1999, 269; Kauffman 2001, 320). Ryh-
mätilanteissa lasten on vaikea keskittyä leikkeihin, mutta yhden lapsen kans-
sa leikki voi sujua hyvinkin. Siksi näiden lasten kehitystä pitäisi tukea juuri 
käyttäytymiseen liittyvin tukitoimin. (Almqvist 2004, 245; Pennington 2002, 
175.) 
ADHD-lasten älyllinen kehitys kattaa lähes koko kirjon: osa lapsista on 
älykkyydeltään normaalitasolla, osa lapsista oppii normaalia hitaammin ja 
osan älyllinen kehitys on jopa lievästi viivästynyt (Barkley 1998, 98). Neuro-
psykologisesta näkökulmasta katsottuna tarkkaavaisuushäiriö on lapsen omi-
naisuus, joka voi tehdä oppimisen hänelle työläämmäksi kuin muille. Puut-
teellisen tarkkaavaisuuden vuoksi näiltä lapsilta jäävät hyödyntämättä monet 
oppimistilanteet. Myös motivaatio loppuu, koska uuden asian oppiminen kes-
tää liian kauan. Nämä lapset joutuvat ponnistelemaan normaalia enemmän ja 
kokonaisvaltaisemmin kuin muut lapset jo ihan helpoissakin tehtävissä. Kos-
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ka lapsella saattaa olla vaikeutta myös kuuntelemisessa, hän ei pysty seuraa-
maan annettuja sanallisia ohjeita eikä toimimaan niiden mukaan. (Almqvist 
2004, 245; Kranowitz 2003, 37; Silver 1999, 3.)  
Tarkkaavaisuuden vaikeus on jonkin verran yleisempää pojilla kuin ty-
töillä: kliinisesti määriteltynä tarkkaavaisuuden vaikeutta on suomalaisista 
pojista 6 %:lla ja tytöistä 4 %:lla (Almqvist 2004, 241). Myös McGoeyn, 
Eckertin ja Dupaulin (2002, 14) mukaan tarkkaavaisuuden vaikeutta esiintyy 
3–5 %:lla päiväkoti- ja kouluikäisistä lapsista, mikä tarkoittaa, että suunnil-
leen yksi lapsi 20 lapsen ryhmästä on ADHD-lapsi. Lisäksi on huomioitava, 
että suurin osa tarkkaavaisuuden häiriöistä todetaan vasta kouluvaiheessa, 
koska viimeistään silloin lapselta odotetaan koulutilanteisiin keskittymistä 
(Luotoniemi 1999, 9). 
Lasten laajat kehitykselliset häiriöt ja niiden yhteydet suoriutumiseen. 
Lapsen kehitysvammaisuus ja autismi ovat laajoja kehityshäiriön muotoja, 
joihin yleensä liittyy kognitiivisia vaikeuksia. Autistisista lapsista kolmella 
neljäsosalla on merkittävä älyllinen kehitysvammaisuus. Lapsella on vaike-
uksia vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa, ja vaikeudet haittaavat myös 
oppimista ja kehitystä. (Ellis 2003, 487; ICD-10 1999, 264.) Esimerkiksi 
leikkiminen on useimmiten näille lapsille vaikeampaa kuin tavanomaisesti 
kehittyneille lapsille (Blanc, Adrien, Roux & Barthelemy 2005, 229). Kielen-
kehitykseltään nämä lapset jakautuvat kahteen ryhmään. Puolet autistisista 
lapsista puhuu vain muutamia yksittäisiä sanoja ja puolella voi olla merkityk-
sellistä puhetta. Autististen lasten käyttäytyminen voi olla rajoittunutta, ja 
heillä voi olla erilaisia joustamattomia tapoja. (Newsom 1998, 416.)  
Autististen lasten varhaiskuntoutuksella on suuri merkitys. He hyötyvät 
suunnitelmallisesta, strukturoidusta toiminnasta, jossa heille opetetaan uusia 
taitoja. (Blanc ym. 2005, 241; Kerola & Timonen 2001, 311–317.) Kehityk-
sen tukemisen tavoitteet tulisi asettaa sosiaalisiin ja kielellisiin taitoihin, kos-
ka näiden taitojen heikkoudet voivat olla lapsen oppimisen esteinä. Intensii-
visellä käytökseen perustuvalla, varhaisella kuntoutuksella pystytään tuke-
maan autististen lasten sosiaalisten taitojen ja kommunikointitaitojen oppi-
mista. (Ellis 2003, 488; Pennington 2002, 246.) On huomattava, että autismi 
on elämänikäinen tila, ja siksi tavoitteet olisikin asetettava käyttäytymisen 
normalisoimiseen, vuorovaikutukseen ja sosiaalisuuteen (Linna 2004, 293). 
Kehitysvammaisuuden (mental retardation) määrittelyyn liittyy usein 
sosiaalisten, kielellisten ja akateemisten taitojen rajoittuneisuus, joka on oppi-
misen esteenä. Kehitysvammaisilla lapsilla oppiminen on hitaampaa kuin 
muilla lapsilla, ja heidän on vaikea siirtää oppimiaan taitoja uusiin tilantei-
siin. (Ikonen 1998, 85–90; Smith 2000, 71; Trask 2003, 200–208.) Nykyään 
määrittelyn sijaan yritetään luoda käsitteistö ja järjestelmä, jossa kiinnite-
täänkin huomiota yksilön kuntoutuksen, opetuksen ja muun tuen tarpeeseen. 
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Näiden lasten tuen tarve voi vaihdella vähäisestä tuesta kokoaikaiseen tukeen 
saakka. On huomioitava, että myös kehitysvammaisen oppiminen on riippu-
vainen hänen aiemmasta oppimishistoriastaan eli siitä, mitä tieto- ja taitova-
rastoja hänelle on kertynyt uuden oppimisen pohjaksi. (Ikonen 1998, 63, 85.) 
Osa näistä lapsista oppii lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan perustai-
dot, vaikka koulusuoriutuminen jääneekin heikoksi (ICD-10 1999, 257). 
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3 Integraatio ja segregaatio opetusjärjestelyjen 
lähtökohtana  
 
Opetushallitus toteutti erityisopetuksen kehittämishankkeen vuosina 1997–
2001. Hankkeen tavoitteena oli etsiä ratkaisuja erityisopetuksen käytännössä 
ilmeneviin ongelmiin ja kehittää malleja erityistä tukea tarvitsevien lasten 
opetukseen ja tukitoimiin. Yleistavoitteena oli lisäksi tasa-arvoisten koulu-
tusmahdollisuuksien edistäminen ja syrjäytymisen ehkäiseminen. Hankkeen 
mukaan Suomen koulutusjärjestelmä on perustaltaan hyvä ja sillä on hyvät 
edellytykset opetuksen järjestämiseen. Kyseinen hanke osoitti kuitenkin, että 
etenkin pienten kuntien ja suurten kaupunkien mahdollisuudet järjestää kai-
kille edellytystensä ja tarpeidensa mukaista opetusta ovat heikentyneet. (Ho-
lopainen & Virtanen 2002, 3.) 
 
 
3.1 Käsitteiden määrittelyä ja aikaisempia tutkimuksia 
 
Erityisopetuspalveluiden voidaan nähdä muodostavan jatkumon, jonka toi-
sessa ääripäässä toteutettava opetus järjestetään kokonaan yleisopetuksen 
yhteydessä ja toisessa ääripäässä on tavallisista ryhmistä täysiaikaisesti eril-
lään annettava opetus (Hautamäki ym. 2002, 182). Näitä ääripäitä kuvataan 
yleisesti inkluusion ja ekskluusion käsitteillä.  
Käsite inkluusio viittaa siihen, että kaikki oppilaat käyvät alusta asti ta-
vallista lähikoulua ja saavat siellä kykyjään vastaavaa yksilöllistä opetusta 
(Moberg 2001a, 43). Inkluusio merkitsee opetuksen tavoitteiden, sisällön ja 
menetelmien tarkastelua ja muokkaamista senhetkisiin olosuhteisiin mielek-
käiksi. Opetuksen tulisi olla joustavaa ja kaikkia oppilaita tulisi kohdella ta-
sapuolisesti ja kunnioittavasti. (Väyrynen 2001, 18.) Inkluusio-käsite koros-
taa myös koulun koko henkilökunnan yhteistyötä ja osallistumista kasvatus-
työhön (Moberg 2001a, 43). Biklenin (2001) mukaan inkluusio ei viittaa tiet-
tyyn opetuksen paikkaan tai tiettyihin näkyviin käytänteisiin. Hän kutsuu in-
kluusiota pikemminkin ajattelutavaksi, jonka mukaan erilaiset henkilöt yh-
teen tuova koulutus on kasvatuksen kannalta hyödyllistä (Biklen 2001, 56).  
Inklusiivisen kasvatuksen käsitteelle (inclusive education) ei ole toistai-
seksi löydetty hyvää suomenkielistä vastinetta. Koska integraation syvimmän 
olemuksen (yhteisöllisyys, sosiaalinen integraatio) voidaan nähdä olevan lä-
hellä inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita, ei inkluusio-termin käyttö ole Mo-
bergin (2001a) mukaan Suomessa tarpeellista. Pohjoismaissa onkin käytetty 
erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensovittamisprosessista nimitystä inte-
graatio. Integraatio on ollut voimakkaasti esillä erityisopetuksen kehittämistä 
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koskevissa keskusteluissa 1970-luvulta lähtien. Myös Suomessa ylimmät 
kouluviranomaiset ovat suositelleet 1970-luvulta saakka erityisopetukselle 
mahdollisimman ”integroituja” sijoitusratkaisuja. Kyseinen periaate on tullut 
tunnetuksi vähiten rajoittavan ympäristön (LRE = Least Restrictive Environ-
ment) periaatteena. (Moberg 2001a, 37–43.) Lapsi sijoitetaan vähiten rajoit-
tavaan ympäristöön (least restrictive environment), jossa hänelle voidaan an-
taa sopivan tasoista opetusta. Vähiten rajoittava ympäristö on kuitenkin hyvin 
suhteellinen käsite, ja sillä voi olla erilaisia merkityksiä: sama sijoitusmuoto 
voi olla toiselle lapselle sopiva, mutta ei välttämättä toiselle. (Richards 2003, 
56, 84; Virtanen 1994, 12; Zigmond 2003, 7.)  
Integraatio ei ole käsitteenä yksiselitteinen. Käsitteen ymmärrystä on 
osaltaan hankaloittanut se, että sitä on käytetty hyvin yleisellä tasolla. (Hauta-
mäki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2000, 141; Moberg 2001a, 37; Moberg 
2001b, 82–84). Moberg (1982) jakaa integraation muodot neljään osaan: fyy-
sinen integraatio, toiminnallinen integraatio, sosiaalinen integraatio ja yhteis-
kunnallinen integraatio. Fyysisellä integraatiolla tarkoitetaan, että integroita-
vat oppilaat tuodaan fyysisesti lähemmäs toisiaan. Fyysisestä yksilöintegraa-
tiosta on kysymys silloin, kun erityisopetuksen tarpeessa oleva yksittäinen 
oppilas sijoitetaan yleisopetuksen luokkaan. Toiminnallisella integraatiolla 
tarkoitetaan toiminnallisen etäisyyden vähentämistä integroitavien henkilöi-
den välillä. Tähän liittyy ajatus, että yleisopetus ja erityisopetus tekevät suun-
niteltua yhteistyötä ja voivat käyttää samoja resursseja samanaikaisesti. Sosi-
aalisella integraatiolla tarkoitetaan sosiaalisen etäisyyden vähentämistä integ-
roitavien henkilöiden välillä. Yhteiskunnallisella integraatiolla tarkoitetaan 
sitä, että integroitavalla henkilöllä on aikuisena tasavertaiset mahdollisuudet 
vaikuttaa omaan elämäänsä. (Moberg 1982, 287.) Käsillä olevassa tutkimuk-
sessa tarkoitetaan fyysisellä yksilöintegraatiolla lasten sijoittumista esiope-
tusvuoden tavallisiin lapsiryhmiin ja koulun yleisopetukseen. 
Integraatioajattelussa voidaan erottaa kaksi suuntausta. Integraatio voi-
daan nähdä pyrkimyksenä pois segregaatiosta sen haitallisten vaikutusten 
vuoksi (desegregaatio). Toisaalta integraatio voi tarkoittaa sitä, että henkilöi-
den tulisi olla ja elää luonnollisessa ympäristössä ja kaikkien tulisi voida käy-
dä samaa koulua (nonsegregaatio). (Hautamäki ym. 2002, 181?182; Ihatsu 
ym. 1999, 13.) 
Integraatioajattelun lähtökohtana pidetään normalisaatioperiaatetta, jon-
ka mukaan erityistä tukea tarvitsevien lasten kouluympäristön ja koulukoke-
musten tulisi olla mahdollisimman tavallisia (Moberg 2001a, 37). Normali-
saatioperiaatetta esitettiin ensimmäisenä Pohjoismaissa 1960-luvun alussa 
(Hautamäki ym. 2000, 138). Lapsen onnistunut integrointi tavallisiin lapsi-
ryhmiin antaa lapselle mahdollisuuden normaaliin kasvuympäristöön ja rikas-
tuttaa sekä erityistä tukea tarvitsevia että tavanomaisesti kehittyneitä lapsia. 
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Erityistä tukea tarvitsevan lapsen itsetunto ja itseluottamus kohoavat. Mikäli 
lapsi integroituu tavalliseen lapsiryhmään jo päiväkoti-ikäisenä, muodostuu 
hänelle käsitys itsestään osana yhteiskuntaa. Hyvin toteutunut integraatio 
myös tukee erityistä tukea tarvitsevan oppilaan oppimista. (Huttunen & Iko-
nen 1999, 81–82.)  
Integraatio merkitsee haastetta tavallisten ryhmien kaikille osapuolille, 
sillä opettajien on kyettävä työskentelemään yhdessä työryhmänä. Näin voi-
daan hyödyntää erityisopettajien ja muiden tukihenkilöiden asiantuntemusta 
(Emanuelsson 2001, 130–131). Monet opettajat ovat huolissaan opetuksen 
laadusta, vaikka he sinällään näkevät integraation hyvänä asiana. Suomessa 
opettajia huolettaa eniten oma osaaminen ja koulun resurssien riittävyys. Eri-
tyisesti kehitysvammaisten ja käyttäytymishäiriöisten oppilaiden sijoittami-
nen tavallisiin luokkiin nähdään ongelmallisena. (Moberg 1998, 136.)  
Suhtautumisessa integraatioon on kunta- ja koulukohtaisia eroja. Luo-
kanopettajat, jotka vastustavat fyysistä integraatiota, vetoavat koulutukseen-
sa. Koulutus ei ole antanut heidän mielestään valmiuksia kaikkien oppilaiden 
opettamiseen. Koulut eivät ole välttämättä myöskään asenteellisesti valmiita 
toimivan integraation tavoitteluun. Opettajien mielestä koulun resurssit eivät 
pysty turvaamaan kaikkien oppilaiden hyvää opetusta yhteisissä opetusryh-
missä. (Moberg 2001b, 94.) Luokanopettajilla on tarve saada erikoistunutta 
apua erityisopettajilta, jotka voivat jakaa tietoa muun muassa erityistä tukea 
tarvitsevia lapsia koskevasta tutkimuksesta ja vammaisuuteen liittyvistä teki-
jöistä. Saadun avun tulisi olla kiinteä osa normaalia opettajan työtä. Näin ko-
ko koulu voisi saada tukea eikä vain joku yksittäinen henkilö. (Emanuelsson 
2001, 131.)  
Resurssit ovat keskeinen tekijä integraation ja inkluusion toteutuksessa. 
Vaikka inkluusio tarkoittaa kaikkien lasten opettamista yhdessä ilman erityis-
luokkia, kouluissa voi kuitenkin olla tilanteesta riippuen tilapäisiä pienryh-
miä. Näitä voidaan käyttää silloin, kun esimerkiksi terapiapalveluiden käyttö 
ei ole tarkoituksenmukaista muun opetuksen yhteydessä. Keskeinen näkemys 
on se, että tukipalvelut viedään oppilaiden luo eikä oppilaita tukipalveluiden 
luo. Myös inklusiivisessa kasvatuksessa nähdään oppimissaavutukset tärkeik-
si. Oppilaiden pitäisi hyötyä saamastaan opetuksesta ja yksilölliset opetusoh-
jelmat koskettavat kaikkia oppilaita. (Ihatsu ym. 1999, 15.)  
Maassamme tarvitaan myös segregoituja opetusjärjestelyjä (Ihatsu 
1995, 101). Peruskoulu-uudistuksen aikana erityisopetus tulikin osaksi perus-
koulua ja erityisopetuksen tuntimäärä lähti tuolloin kasvuun (Tuunainen & 
Nevala 1989, 99). Erityisopetus voidaan nähdä järjestelmäratkaisuna opetuk-
sen vaatimusten ja oppilaiden tarpeiden yhteensovittamisessa. Erityisopetus 
on nykyään hyvinkin monipuolista, ja se voidaan nähdä yksilöllisenä palve-
luna. (Hautamäki ym. 2000, 42.) Erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla on oike-
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us saada yksilöllisten tarpeidensa mukaista kasvatusta ja opetusta. Tätä anta-
vat erityiskoulutuksen saaneet opettajat erityispäiväkodeissa, erityiskouluissa 
tai erityisluokilla. Erityisopetus sinällään on jo kuntouttavaa toimintaa. Eri-
tyisluokkien oppilaat voisivat kuitenkin välillä opiskella yleisopetuksen luo-
kissa. Yhteinen oppimisympäristö tarjoaisi erityisluokkien oppilaille kontak-
timahdollisuuksia samanikäisiin lapsiin. (Huttunen & Ikonen 1999, 77; Ihatsu 
1995, 92; Murto 1999, 33–40.) Yleisesti ajatellaankin, että erityisluokat tulisi 
sijoittaa tavallisten koulujen yhteyteen. Käsillä olevassa tutkimuksessa segre-
goidulla sijoitusratkaisulla tarkoitetaan lasten sijoittumista esiopetusvuoden 
erityisryhmiin ja koulun luokkamuotoiseen erityisopetukseen.  
Tutkijat ovat eri mieltä integroivan ja segregoivan opetuksen tehokkuu-
desta. Tämän asian tutkiminen on myös haastavaa. Erityisluokkien tehok-
kuutta epäiltiin jo 1950-luvulta alkaen, ja kritiikki on jatkunut näihin päiviin 
saakka. 
Leskisen ja Viitalan (2001) näkemyksen mukaan varhaiserityisopetuk-
sessa integraatiota on pidetty hyvänä lasten sosiaalisen kehityksen kannalta. 
Näin pystytään luomaan positiivista vuorovaikutusta ja leikkitilanteita sa-
manikäisten erityistä tukea tarvitsevien ja tavanomaisesti kehittyneiden lasten 
välillä. (Leskinen & Viitala 2001, 89.) Viitalan (1999) tutkimuksessa integ-
raatiosta ja sen toimivuudesta lastentarhanopettajien näkökulmasta ilmeni, 
että lastentarhanopettajat asennoituivat integraatioon hyvin positiivisesti. He 
myös uskoivat, että tavallisessa lapsiryhmässä olevan erityistä tukea tarvitse-
van lapsen oppiminen ja kehittyminen eteni hyvin, joskin oppimisen tehok-
kuutta epäiltiin. Ristiriitaa aiheutti se ajatus, että yksilötyöskentely nähtiin 
parhaaksi mahdolliseksi tavaksi työskennellä erityistä tukea tarvitsevien las-
ten kanssa. Yksilötyöskentelyn puutteena todettiin, ettei se kehitä lapsen so-
siaalisia taitoja, joita pidetään erityistä tukea tarvitsevien lasten kohdalla tär-
keinä. Myös Bricker (2000, 15) viittaa inkluusiota käsittelevässä artikkelis-
saan siihen, että yksilötyöskentelynä tapahtuva toiminta on oppimisen kan-
nalta tehotonta, koska lapsi ei välttämättä yleistä yksilötyöskentelyssä oppi-
miaan asioita ryhmätilanteisiin. Balley, McWilliam, Buysse & Wesley (1998, 
27) tutkivat Pohjois-Carolinassa esikouluikäisten lasten sijoittumista tavalli-
siin lapsiryhmiin. Heidän mukaansa kaikkien erityistä tukea tarvitsevien las-
ten tulisi sijoittua tavallisiin lapsiryhmiin ja opettajilla tulisi olla riittävästi 
erityisosaamista. 
Maassamme on tehty viime vuosina ainakin kolme laajaa tutkimusta 
(Haapaniemi 2003; Kuorelahti 2000; Seppovaara 1998) segregoidusta luok-
kamuodosta. Kaikissa näissä tutkimuksissa aineistot kerättiin ESY-luokilta. 
Kirjainyhdistelmällä ESY tarkoitetaan erityisopetusta, jota annetaan sopeutu-
mattomille oppilaille yleisen opetussuunnitelman mukaan (Haapaniemi 2003, 
11). Seppovaara kuvasi tutkimuksessaan ESY-luokkien oppilasmäärien vaih-
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telua lukuvuosittain ja luokka-asteittain. Tutkimuksen mukaan ESY-ope-
tuksesta siirrettiin noin 10 % oppilaista yleisopetukseen (Seppovaara 1998, 
156). Kuorelahden väitöskirjassa (2000, 102?108) esitetyissä tuloksissa il-
menee varsin positiivinen kuva ESY-luokalla olleiden oppilaiden tilanteesta. 
Valtaosa vanhemmista ja opettajista koki erityisluokkasiirron tarpeellisena, 
eikä erityisluokalla olemista pidetty leimaavana. Myös oppilaat itse kokivat 
viihtyvänsä erityisluokalla. Lasten kokonaiskehitys arvioitiin myös positiivi-
seksi.  
Haapaniemi (2003) tutki 53:a ala-asteen ESY-oppilasta. Tutkimuksessa 
tarkasteltiin muun muassa sitä, miten käyttäytymishäiriöin oireilevien oppi-
laiden kuntoutusta voitiin toteuttaa ESY-opetuksen keinoin. Tutkimuksessa 
ilmeni, että ESY-opetuksessa lasten yleinen levottomuus ja riitaisa ja aggres-
siivinen suhtautuminen sekä ikäisiään että aikuisia kohtaan rajoittivat eniten 
heidän koulunkäyntiään. Suoriutuminen koulussa oli vaihtelevaa. Välillä op-
pilas tuntui ymmärtävän ja osaavan vaikeitakin asioita, mutta toisinaan eivät 
helpotkaan asiat sujuneet. (Haapaniemi 2003, 101?108.) 
Kansainvälisten tutkimusten mukaan juuri lapset, joilla on sosiaalisia ja 
emotionaalisia vaikeuksia, on sijoitettu historiallisesti katsottuna segregoitui-
hin luokkamuotoihin. Viime vuosina on tapahtunut huomattava muutos tässä 
tilanteessa ja suuntauksena on ollut näiden lasten sijoittaminen tavallisille 
luokille. (Trout, Nordness, Pierce & Epstein 2003, 199.)  
 
 
3.2 Esiopetuksen järjestäminen ja ryhmämuodot 
 
Käsillä olevan tutkimuksen lähtökohdan luovat erityistä tukea tarvitsevien 
lasten sijoittuminen esiopetukseen ja heidän siellä saamansa tukitoimet. Esi-
opetusjärjestelmä nähdään tässä palveluja tuottavana instituutiona. Lapset 
ovat pääosin esiopetusvuotensa joko päiväkodin tavallisissa lapsiryhmissä tai 
erityisryhmissä, ja heidän saamiaan tukitoimia tarkastellaan tästä näkökul-
masta. Esiopetusta voidaan järjestää kunnan päätöksen mukaan myös koulus-
sa esiopetusluokalla (Virtanen 2001, 64). Lapsen esiopetusvuoden ryhmä-
muodolla onkin suuri merkitys lapsen kouluvalmiuksien rakentajana. Pulkki-
nen (2002, 101) tähdentääkin esikoulun kehittämistä ja hänen mukaansa esi-
koulun erityisopetukseen pitäisi kiinnittää riittävästi huomiota.  
Lainsäädäntö ei anna ohjeistusta siitä, mihin lapsiryhmään kukin erityis-
tä tukea tarvitseva lapsi tulisi sijoittaa. Varsinkin suurimmissa kunnissa eri-
tyispäivähoidon linjauksissa pyritään hyödyntämään eri ihmisten ammattitai-
toa ja työtä varten on perustettu määräaikaisia työryhmiä ja kokeiluhankkeita 
(Adenius-Jokivuori 2003, 309). Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin lasten 
esiopetuksesta vuosina 1997–1999.  
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Lapsen vaikeudella ja sen asteella on yhteys lapsen esiopetusvuoden si-
joittumiseen, ja päätökset tehdään aina lapsesta tehdyn arvioinnin perusteella. 
Esiopetusympäristön tulisi olla sellainen, että se kykenee tarjoamaan lapselle 
riittävästi hänen kehitystään tukevaa toimintaa. Sosiaali- ja terveysministeri-
ön työryhmämuistion (2003: 27, 27) kehittämisehdotuksissa tuodaankin esiin, 
että päivähoidossa tulisi turvata riittävien voimavarojen ohjaaminen esiope-
tusjärjestelmään.  
Tavalliset lapsiryhmät. Vuonna 1978 sosiaalihallituksen erityispäivä-
hoidon työryhmän muistiossa (Sosiaalihallitus 1978, 55) todettiin, että eri-
tyistä hoitoa ja kasvatusta tarvitsevalla lapsella on oikeus käyttää muiden las-
ten kanssa samoja yhteiskunnan palveluja ja että lapsi sijoitetaan ensisijaises-
ti lähimpään tavalliseen päiväkotiin. Suuntaus on säilynyt samana, ja Määttä 
ja Lummelahti ovat todenneet (1996, 106?109), että erityisen hoidon ja kas-
vatuksen tarpeessa olevien lasten päivähoito ja esiopetus on järjestetty taval-
lisen päiväkotitoiminnan yhteydessä, jolloin ryhmän lasten kokonaisluku-
määrää on vähennetty yhdellä tai kahdella lapsella yhtä erityistä tukea tarvit-
sevaa lasta kohden. Vaikka nykyään ryhmäkokoa ei määritellä tarkkaan ase-
tuksessa, sen sanamuoto edellyttää kuitenkin sitä, että lapsen erityisen hoidon 
ja kasvatuksen tarve otetaan huomioon tavallisessakin lapsiryhmässä. (Ade-
nius-Jokivuori 2003, 309.)  
Erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoittuminen esiopetusvuonna tavalli-
siin lapsiryhmiin luo ryhmän lastentarhanopettajalle suuren haasteen. Opetta-
jan tulisikin olla tietoinen omista toimintatavoistaan (Viitala 1998, 291). 
Ryhmän toiminnassa ja opetuksessa pitää huomioida sekä tavallisten lasten 
että erityistä tukea tarvitsevien lasten vahvuudet ja vaikeudet. Tällaisen tilan-
teen haasteena on opetuksen yksilöllistäminen. Miten onnistutaan siinä, että 
annetun opetuksen taso kohtaa kaikkien ryhmässä olevien lasten omat kehi-
tystarpeet? Vaarana on, että opetus ei ole riittävän haastavaa tavallisille lap-
sille, mutta opetuksen taso ja opetusmenetelmät eivät kohtaa myöskään eri-
tyistä tukea tarvitsevia lapsia. Kovasen (2004, 29) mukaan erityistä tukea 
tarvitsevan lapsen osallistuminen toimintaan tulisi ottaa huomioon järjestel-
mällisesti ja yksilöllistäen, jotta lapsen osallistuminen ei kutistuisi läsnäolok-
si ja sivusta seuraamiseksi. Hujalan ym. (1998, 66) mukaan erityistä tukea 
tarvitsevan lapsen integrointi tavallisiin lapsiryhmiin ei saisi tarkoittaa sitä, 
että kaikkia normaaliuden pohjalta rakennettuja suunnitelmia helpotetaan eri-
tyistä tukea tarvitseville lapsille sopiviksi, vaan suunnittelun lähtökohtana pi-
täisi olla lasten erilaisuus. Myös ryhmähuoneiden fyysisen järjestyksen pitäisi 
olla sellainen, että se tukee lapsen toimintaa ja herättää lapsessa motivaation 
toimintaan (Lundy 2003, 185). Tavallisissa lapsiryhmissä tulisikin poistaa ne 
esteet, jotka vaikeuttavat erityistä tukea tarvitsevan lapsen täysipainoista osal-
listumista ryhmän toimintaan (Adenius-Jokivuori 2003, 311). Tavallisten lap-
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siryhmien etuna on se, että myös erityistä tukea tarvitsevat lapset voivat toi-
mia yhdessä muiden lasten kanssa. Vertaisryhmässä toimiminen on merkittä-
vä tekijä alle kouluikäisen lapsen kasvulle (Hujala 1996, 495). 
Erityisryhmät. Suomessa erityistä tukea tarvitsevat esikouluikäiset lap-
set sijoittuvat pääosin neljään erilaiseen erityisryhmään: integroitu erityisryh-
mä, erillinen erityisryhmä, starttiluokka ja koulun yhteydessä oleva esiope-
tusluokka. Integroidut erityisryhmät mitoitettiin Suomessa Sosiaalihallituksen 
yleiskirjeen ohjeen mukaan enintään kahdentoista lapsen suuruisiksi niin, että 
korkeintaan viisi lasta sai olla erityisen hoidon ja kasvatuksen tarpeessa ole-
via. Integroiduissa erityisryhmissä on lisäksi lapsia, jotka eivät tarvitse eri-
tyistukea kehitykselleen (Adenius-Jokivuori 2003, 313). Erityistä tukea tar-
vitsevista lapsista noin 10 % on integroiduissa erityisryhmissä (Viitala 1999, 
66).  
Erilliseksi erityisryhmäksi voidaan kutsua ryhmää, jossa kaikki lapset 
tarvitsevat erityishoitoa ja -kasvatusta. Tällaisissa ryhmissä on yleensä enin-
tään kahdeksan lasta. Noin 6 %:a erityistä tukea tarvitsevista lapsista on näis-
sä ryhmissä. (Viitala 1999, 66.)  
Erityisryhmien muodostamisessa noudatetaan paljolti aikaisempia ohjei-
ta, vaikka ryhmäkokoa ei enää määritellä lainsäädännössä. Erityisryhmissä 
henkilökunnan koulutus on laajempaa kuin tavallisissa lapsiryhmissä. Ryh-
missä on joko yksi tai kaksi erityislastentarhanopettajaa ja lisäksi lastenhoita-
ja tai lähihoitaja. (Adenius-Jokivuori 2003, 313.)  
Nykyisestä starttiluokasta on käytetty myös nimitystä koululykkäys-
luokka tai 0-luokka. Tässä tutkimuksessa käytetään nimitystä starttiluokka, 
koska se oli jo tutkimuksen aineiston keruun vaiheessa käytössä joissakin 
ryhmissä ja koska nimitys on tällä hetkellä vakiinnuttanut asemansa. Startti-
luokan erityisopettajana työskentelevä Outi Salminen (1999, 41) kuvaa osu-
vasti starttiluokkaa: ”Starttiluokka on siirtymävaiheen opetusta, joka on te-
hostetun esiopetuksen vuosi esi-, alku- ja erityisopetuksen menetelmin.”  
Tutkimusaineiston keräämisen ajankohtana koululykkäysryhmät toimi-
vat Helsingin sosiaalitoimen alaisuudessa. Vuodesta 2002 alkaen perusope-
tuksensa aloittavien lasten opetusjärjestelyissä on tapahtunut muutoksia. 
Koululykkäyslasten opetus on siirtynyt sosiaalitoimesta opetustoimen alai-
suuteen, ja näin ollen sosiaalitoimen alaiset koululykkäysryhmät lakkasivat 
31.7.2002, ja ne siirrettiin koulujen yhteyteen. Näitä ryhmiä kutsutaan startti-
luokiksi, ja opetuksesta vastaa pääsääntöisesti erityislastentarhanopettaja. 
Luokassa voi olla enintään 12 lasta.  
Koulun esiopetusluokilla annetaan esiopetusta lapsille, joilla on varhen-
nettu oppivelvollisuus. Koulu toimii esiopetuksen järjestäjänä ja opetus voi 
tapahtua eri (erityis)koulujen yhteydessä. Usein nämä lapset alkavat alkuope-
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tuksen ensimmäisen luokan samassa koulussa. Varhennetun oppivelvollisuu-
den määrittelyä käsitellään tarkemmin luvussa 4.2. 
 
 
3.3 Alkuopetuksen järjestäminen ja luokkamuodot 
 
Alkuopetus on tärkeä vaihe lapsen elämässä, koska juuri silloin tuetaan ja 
vahvistetaan varhaiskasvatuksessa saatua tieto- ja taitopohjaa. Oppilaalle 
myönteiset oppimiskokemukset ovat ratkaisevan tärkeitä, koska ne luovat 
lapselle käsityksen itsestään oppijana. Lapsen edellytysten pitäisi olla opetuk-
sen perusta, ja jokaisella lapsella on oikeus onnistua omalla tasollaan. (Ope-
tushallitus 1994; Opetushallitus 2000b, 36–37.)  
Yleiset valtakunnalliset kasvatuksen ja opetuksen periaatteet säätelevät 
perusopetuksen järjestämistä. Lapsen tilanteen vaatiessa käytetään yksilölli-
siä opetuksen järjestämiseen liittyviä tukipalveluita ja erityisjärjestelyjä, jotta 
jokainen lapsi kykenisi suorittamaan oppivelvollisuuden omien edellytysten-
sä mukaisesti. (Virtanen, Ikonen & Siiskonen 2001, 206.)  
Perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilaalla, jolla on lieviä oppimis- 
ja sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada erityisopetusta muun opetuksen 
ohessa. Jos oppilaalle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksessä viivästymi-
sen, tunne-elämän häiriön taikka muun niihin verrattavan syyn vuoksi voida 
antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtää erityisopetukseen. Eri-
tyisopetus järjestetään mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessä 
taikka erityisluokalla tai muussa tarkoitukseen soveltuvassa paikassa. Virta-
nen ja Ratilainen (1996, 54) kirjoittavat, että niiden oppilaiden, joilla on lie-
viä oppimisvaikeuksia, opetus voidaan järjestää siten, että ainoastaan osa 
opetuksesta annetaan erityisopetuksena. Tästä opetuksesta käytetään nimitys-
tä osa-aikainen ja luokaton erityisopetus tai klinikka- ja pienryhmäopetus.  
Peruskoulussa on hyvin monenlaisia oppilaita ja heillä on erilaisia ta-
voitteita ja tarpeita. Lasten vaikeudet heijastuvat heidän mahdollisuuksiinsa 
osallistua opetukseen (Booth 2000, 17). Oppilailla pitäisi olla mahdollisuus 
opiskella omien edellytystensä ja opiskelutavoitteidensa pohjalta. Oppilailla 
voi olla erilaisia opintoreittejä ja opintonopeuksia. Esimerkiksi vuosiluokkiin 
sitomaton opetus mahdollistaa yksilölliset valinnat. (Opetusministeriön työ-
ryhmän muistioita 4: 1996, 43.) Vuosiluokkiin sitomattomassa opetuksessa ei 
jäädä luokalle, vaan uusitaan niitä kursseja, joita ei ole suoritettu hyväksyttä-
västi (Huotari 2003, 201).  
Opetuksen tuloksellisuus ei riipu ainoastaan oppilaan tarpeista, vaan 
myös toteutettavan opetusohjelman laadusta. Heikko opetus rajallisilla re-
sursseilla missä tahansa ympäristössä on tuloksettomampaa kuin opetus, jo-
hon on resurssoitu muun muassa aikaa ja voimavaroja. Hyvät opetusohjelmat 
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edistävät lapsen oppimista sijoituspaikasta riippumatta. Oppilaan sijoituspai-
kalla on vähemmän merkitystä kuin siellä toteutettavalla opetustavalla, eli 
oppilaan sijoituspaikka ei vielä tee erityisopetuksesta erityistä. (Zigmond 
2003, 6?7.) Ehkä sijoituspaikkaa enemmän pitäisikin miettiä, miten erityistä 
tukea tarvitsevia lapsia opetetaan (Rea ym. 2002, 204). Lapsen luokkamuo-
dosta riippumatta jokaisen opettajan tulisi varmistaa, että oppilaat saavat eri-
laisia oppimistilaisuuksia kaikissa opetusympäristöissä (Holloway 2001, 88). 
Yleisopetusluokat. Alkuopetuksessa erityistä tukea tarvitsevien lasten 
opetuksen järjestäminen yleisopetuksen luokassa on aina ensisijainen vaihto-
ehto (Saloviita 1999, 14; Virtanen & Ikonen 2001, 37). Suomessa todettiin jo 
vuonna 1970 Erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan mietinnössä, että kun-
kin lapsen kohdalla on ensisijaisesti harkittava koulunkäyntiä yleisessä kou-
lussa ja järjestettävä oppilaalle tilanteen vaatimia tutkimus-, hoito- ja kuntou-
tustoimenpiteitä. 
Erityistä tukea tarvitsevan oppilaan integraatio yleisopetukseen riippuu 
paljolti opettajasta ja vanhempien ja oppilaan asenteesta. Opettajien pitäisi ol-
la halukkaita ottamaan tämä tehtävä vastaan, ja heillä pitäisi olla siihen taitoa. 
Myös riittävät resurssit opetukseen ovat välttämättömiä. (Meijer & Pijl 1994, 
3.)  
Nykyinen suuntaus lapsen sijoittamisessa koulutusjärjestelmään on lap-
sen näkeminen yksilönä, jota tuetaan ja jonka osallistumista koulunkäynti-
prosessiin helpotetaan. Lapsen tarvitsema tuki hankitaan tavalliseen luokka-
huoneeseen. (Ainsow 1998, 8.) Yleisopetukseen integroiduilla lapsilla voi ol-
la ongelmia esimerkiksi puheessa, lukemisessa tai kirjoittamisessa tai oppi-
misvaikeuksia, jotka ilmenevät tarkkaavaisuuden, keskittymisen, muistin, 
motoriikan, hahmottamisen tai sosiaalisen vuorovaikutuksen häiriöinä (Virta-
nen ym. 2001, 212). Integraation kannattajat uskovatkin, että myös erityistä 
tukea tarvitsevien lasten sosiaalisten ja akateemisten taitojen oppiminen mah-
dollistuu tavallisissa luokissa (San 2003, 315). Esimerkiksi Meadsowsin, 
Neelin, Scottin ja Parkerin (1994) tutkimuksessa osoitettiin, että sosiaalisia ja 
emotionaalisia vaikeuksia omaavien lasten akateemiset taidot ja työskentely-
tottumukset olivat parempia tavallisilla luokilla kuin kokonaan erityisluokille 
sijoitetuilla oppilailla. Suomessa ei ole saatavilla tästä aiheesta luotettavia tut-
kimuksia (Moberg 2001a, 42).  
Lapsen sijoittuminen yleisopetuksen luokalle voi olla kyseenalainen, jos 
lapsen opetuksellisia tarpeita ei pystytä kohtaamaan tässä ympäristössä 
(Richards 2003, 69). Integraation epäilijät ovatkin sitä mieltä, että erityistä 
tukea tarvitsevien lasten yksilöllisiä tarpeita ei huomioida riittävästi yleisope-
tuksessa ja lapset sijoitetaan yleisopetukseen taloudellisista syistä (Rea ym. 
2002, 204). Koulussa on oltava valmius voimavarojen joustavaan jakami-
seen, ja näin jaettu vastuullisuus luo mahdollisuuden erityistä tukea tarvitse-
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vien lasten onnistuneeseen yhteiseen osallistumiseen (Emanuelsson 2001, 
132). Myös opettajilla on suuri tuen tarve, koska oppilailla on hyvin moninai-
sia vaikeuksia. Heikot oppimistulokset ovat osa koulun arkea, ja opettajat tar-
vitsevat entistä enemmän yhteistyötaitoja. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 
121.) Osa opettajista onkin huolissaan siitä, miten he pystyvät huomioimaan 
oppilaiden yksilölliset edellytykset ja kasvatukselliset tarpeet, miten heidän 
ammattitaitonsa riittää erilaisissa tilanteissa sekä miten yleisopetuksen resurs-
sit riittävät vaativissa tilanteissa (Moberg 1998, 139). 
Evansin (2000, 38–39) mukaan kokemukset OECD-maissa osoittavat, 
että oikeissa olosuhteissa inklusiivisessa opetuksessa kaikki lapset voivat on-
nistuneesti opiskella yhdessä. Hän on myös sitä mieltä, että uudet suunnitel-
mat opetusjärjestelyistä pitäisi tehdä niin, että opetusjärjestelmä vastaa lapsen 
erityisiin kasvatuksellisiin tarpeisiin.  
Luokkamuotoinen erityisopetus. Peruskoulun erityisopetusta alettiin jär-
jestää tilanteessa, jossa osalle oppilaista yleisopetuksen tavoitteet olivat liian 
vaativia (Tilus 2004, 74–75). Vaikka myös Suomessa integraatio on nähty ta-
voiteltavana asiana, erillinen erityisopetus on säilyttänyt asemansa. Erityis-
luokilla ja erityiskouluissa opiskelleiden osuus kaikista kouluikäisistä on säi-
lynyt suunnilleen samana eli noin 2,7 %: ssa vuosina 1978–1995. (Moberg 
2001a, 47; Moberg 2001b, 82.) Kaikkien lasten osallistumista yleisopetuk-
seen ei ole nähty tarkoituksenmukaisena, koska yleisopetus ei kykene vastaa-
maan kaikkien oppilaiden erityisiin tarpeisiin (Hautamäki ym. 2002, 192).  
Erityisopetuksen kehittämisessä osa-aikainen eli laaja-alainen erityis-
opetus on lisääntynyt ja erityisluokalle tai -kouluun siirtäminen nähdään vas-
ta viimeisenä keinona (Kivirauma 2004, 15). Mikäli integraatio ei ole mah-
dollinen tai jos sitä oppilaan kehityksen kannalta ei voida pitää tuloksellisena, 
opetus tulee järjestää luokkamuotoisessa erityisopetuksessa (Opetushallitus 
1994, 19; Uusi perusopetuslaki 1998). Oppilas voidaan ottaa erityisopetuk-
seen heti oppivelvollisuuden alkaessa tai hänet voidaan siirtää erityisopetuk-
seen jossakin myöhemmässä vaiheessa. Erityisopetukseen siirtämisestä tulee 
tehdä aina päätös, jossa kerrotaan siirron perusteet. Siitä pitää näkyä myös, 
onko lapsella yleisopetuksen vai mukautettu (nykyisin yksilöllistetty) oppi-
määrä kaikissa oppiaineissa vai joissakin oppiaineissa. Päätöksestä neuvotel-
laan aina myös oppilaan huoltajan kanssa. Myöhemmin erityisopetukseen 
siirtämistä koskeva päätös voidaan kumota tarvittaessa. (Virtanen ym. 2001, 
212.)  
Lapsi pitäisi siirtää erityisluokalle vasta sen jälkeen, kun on selvitetty 
yleisopetuksen mahdollisuus tukimuotojen avulla. Joidenkin lasten akateemi-
sissa taidoissa on niin paljon puutteita, että he tarvitsevat luokkamuotoista 
erityisopetusta ja erityisopettajan antamaa opetusta. Lisäksi lapsen heikot 
työskentelytaidot ja käyttäytymiseen liittyvät vaikeudet saattavat olla syynä 
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lapsen erityisopetukseen siirtämiseen. Erityisluokassa pystytään minimoi-
maan lapsen työskentelyä häiritsevät tekijät ja pienessä ryhmässä pystytään 
tukemaan lapsen kiinnittymistä opetettavaan asiaan. (Spratt 2003, 274.) 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 1994, 19) 
todetaan, että opetusjärjestelyissä huomioidaan erityistä tukea tarvitsevien 
oppilaiden yksilölliset oppimisvaikeudet ja yksilölliset oppimistyylit. Lisäksi 
koulupäivä, opetus, oppimisympäristöt ja muut toiminnot rakennetaan erityis-
tä tukea tarvitsevien lasten tarpeiden mukaisiksi. Erityisluokilla toimivilla 
erityisopettajilla on myös erityisosaamista, joka mahdollistaa oppilaille laa-
dukkaan opetuksen (Moberg 1998, 139). Erityisopettajien ammattiosaaminen 
näkyykin parhaiten sopivien ja yksilöllisten opetusmenetelmien käytössä 
(Hautamäki ym. 2002, 168).  
Luokkamuotoisessa erityisopetuksessa on useita eri vaihtoehtoja. Eri-
tyisopetuksen toteutuksessa on käytetty leimaavia termejä erilaisista opetus-
muodoista, vaikka ei ole velvoitetta erityisluokan nimeämiseen oppilaiden 
vaikeuksien mukaan (Jahnukainen 2001b, 227). Säädökset ovat muuttuneet, 
mutta järjestelmä on säilynyt (Tilus 2004, 75). Nykyään puhutaan myös mo-
nimuotoluokista. Vuosina 1998–2001, jolloin tutkimuksen aineisto kerättiin 
kouluista, oli yleisesti käytössä perinteiset nimet erityisluokista, joihin seu-
raavaksi luodaan lyhyt katsaus.  
Vammautuneiden opetus (EVY) on suunnattu oppilaille, joilla on jokin 
neurologinen vamma tai kehityshäiriö. EVY-luokilla on lähtökohtana yleis-
opetuksen opetussuunnitelma. Sopeutumattomien opetus (ESY) on suunnattu 
lapsille, joilla on sosiaalis-emotionaalisia vaikeuksia. Myös ESY-luokilla on 
lähtökohtana yleisopetuksen opetussuunnitelma. (Virtanen & Ratilainen 
1996, 55–56.) Dysfasia-lasten opetus (EDY) on suunnattu lapsille, joilla on 
kielenkehityksen erityisvaikeus, ja näiden lasten opetussuunnitelma rakentuu 
yleis- ja erityisopetuksen opetussuunnitelmien pohjalta (Salminen 2001, 18). 
Mukautettu opetus (EMU) on suunnattu kehityksessään viivästyneille 
tai lievästi kehitysvammaisille lapsille, ja lapset etenevät opinnoissaan mu-
kautetun opetussuunnitelman mukaan. Käsitteen mukauttaminen sijasta käy-
tetään nykyään termiä yksilöllistäminen, jolla tarkoitetaan oppiaineiden oppi-
määrien asettamista sille tasolle ja siihen laajuuteen, jonka oppilas pystyy 
saavuttamaan (Ikonen, Ojala & Virtanen 2003, 143). Harjaantumisopetus 
(EHA) on suunnattu keskiasteisesti ja vaikeasti kehitysvammaisille oppilaille. 
(Virtanen & Ratilainen 1996, 55.) EHA-opetuksen tavoitteet poikkeavat sel-
västi peruskoulun yleisen opetussuunnitelman tavoitteista, ja vaikka erityis-
opetuksen opetussuunnitelmassa pyritään pitkälti samoihin tavoitteisiin ja si-
sältöihin kuin yleisopetuksessa, opetusta joudutaan oppilaiden erityislaadun 
vuoksi yksilöllistämään (Hautamäki ym. 2002, 167). Lisäksi autistisille lap-
sille voidaan järjestää erityisopetusta erillisissä autististen lasten luokissa. 
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Sairaalaopetus on mahdollisuus niille lapsille, joille ei riitä luokkamuotoisen 
erityisopetuksen antama tuki koulussa. Lapsi voi saada perusopetusta myös 
kotiopetuksena, joka on yleensä väliaikaisratkaisu ja siitä pyritään palaamaan 
kouluun mahdollisimman pian (Virtanen & Ratilainen 1996, 53–54). 
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4 Lasten siirtymät koulutusjärjestelmässä 
 
Fabianin (2002, 1) mukaan koulun aloitus voidaan nähdä lapsen elämän tär-
keimpänä siirtymänä. Corsaro, Molinari, Hadley & Sugioka (2003) kuvaavat 
tätä aikaa katkeran suloiseksi ajaksi (bittersweet time): lapset voivat samanai-
kaisesti kaivata esiopetusvuoden opettajaa ja esiopetusvuoden kavereita. Osa 
kavereista saattaa aloittaa ensimmäisen luokan eri koulussa. (Corsaro ym. 
2003, 279.) Kouluun siirtyminen onkin lapselle suuri haaste, koska lapsen 
pitää sopeutua muun muassa uuteen ympäristöön ja uusiin ihmisiin. Koulunsa 
aloittavilla lapsilla on hyvin erilaisia kokemuksia, asenteita ja odotuksia, ja 
he ovat kehitykseltään eritasoisia. Onnistunut aloitus on tärkeä, koska sen 
hyöty vaikuttaa tuleviin oppimiskokemuksiin. (Fabian 2002, 1.) 
Tässä tutkimuksessa lasten siirtymät esiopetuksesta alkuopetukseen ovat 
yksi tärkeimmistä teemoista. Seuraavissa luvuissa luodaan katsaus siirtymä-
prosessin vaiheisiin ja niihin liittyviin tekijöihin. Siirtymäteoria luo viiteke-
hyksen lasten esiopetuksen ja alkuopetuksen samanaikaiselle tarkastelulle.  
  
 
4.1 Siirtymä-käsitteen määrittelyä 
  
Siirtymällä, transitiolla, tarkoitetaan elämänvaiheesta toiseen siirtymistä 
(Roffey 2001, 106; Ruoppila 2003, 290). Siirtymä on kehityksen jakso, joka 
kytkee elämänvaiheet yhteen (Perho & Korhonen 2003, 324). Elämänkulun 
näkökulma on yleinen silloin, kun analysoidaan pitkällä aikavälillä yksilön 
kulkua erilaisissa ympäristöissä ja muuttuvissa konteksteissa. Siirtymä-ter-
min käyttö taas on tarkoituksenmukaista puhuttaessa lyhyestä aikavälistä. 
(Myklebust 2002, 252–253.) 
Petriwskyj, Thorpe & Tayler (2005) tarkastelevat siirtymää laajempana 
ilmiönä. Aikakehys kouluun siirtymisessä on laajentunut koulun aloituksen 
ensimmäisistä viikoista seuraaviin vuosiin. Onnistuneen siirtymän määrittely 
käsittää nykyään pitkäaikaisen kehityskaaren (elämänkaaren) sen sijaan, että 
tarkentaisi ainoastaan ensimmäiseen siirtymäjärjestelyyn. Tämä suuntaus ko-
rostaa lapsen kokemusten jatkuvuutta, ja näin siirtymään voidaan yhdistää 
kysymykset myös opetussuunnitelmasta, pedagogiikasta ja saaduista palve-
luista. Tähän liittyy myös perheen ja koulun välinen luotettava yhteistyö. 
(Petriwskyj ym. 2005, 66.) 
Oppilaan kasvatuksellisen etenemisen siirtymissä voi olla erilaisia muo-
toja. Ulkoisista siirtymistä (external transition) on kysymys silloin, kun oppi-
las putoaa pois koulusta eli siirtyy esimerkiksi kotiopetukseen. Sisäinen siir-
tymä (internal transition) käsittää siirtymät kurssilta toiselle, esimerkiksi pe-
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ruskurssilta seuraavalle kurssille. Tätä voidaan kutsua myös vertikaaliseksi 
siirtymäksi (vertical transition). (Myklebust 2002, 252–253; Petriwskyj ym. 
2005, 61.) Vertikaalinen siirtymä liitetään yleensä tärkeisiin elämän tapahtu-
miin, kuten koulun alkuun tai koulusta lähtemiseen. Horisontaalinen siirtymä 
viittaa muutokseen yhdestä tilanteesta toiseen, esimerkiksi erillisestä opetuk-
sesta integroidumpaan muotoon. Tämän tyyppinen siirtymä ei ole ikäsidon-
nainen. (Rosenkoetter, Whaley, Hains & Pierce 2001, 3–4.) Erityistä tukea 
tarvitsevien lasten kohdalla voidaan puhua sekä vertikaalisesta että horison-
taalisesta siirtymästä (Blalock & Patton 1996, 8?9). Eri siirtymätyyppien vä-
lillä on eroja, mutta yksilön elämänkulussa nämä siirtymät ovat usein linkit-
tyneet toisiinsa. Lapsen onnistuneen sijoituksen ja työskentelyyn mukautumi-
sen perustana on sopivien siirtymien löytäminen opiskelun aikana. (Mykle-
bust 2002, 252–253.) 
 
 
4.2 Siirtymät esi- ja alkuopetuksessa 
 
Yksilö kokee elämänsä aikana monta siirtymää, kuten siirtymät päiväkodista 
kouluun tai koulun sisällä eri vaiheista toiseen tai siirtymisen koulusta aikui-
suuteen (Kirk, Gallagher & Anastasiow 2003, 154; Repetto & Correa 1996, 
561; Rosenkoetter ym. 2001, 4). Jahnukainen (2003, 256) kuvaa neljä siirty-
mävaihetta, jotka ovat osa suomalaista koulutusjärjestelmää: 1) varhaiskasva-
tuksesta esiopetukseen siirtyminen, 2) esiopetuksesta alkuopetukseen ja vuo-
siluokille 3–6 siirtyminen, 3) vuosiluokilta 7–9 jatkokoulutukseen ja työelä-
mään siirtyminen ja 4) jatkokoulutuksesta työelämään siirtyminen. Tässä tut-
kimuksessa lapset siirtyvät esiopetuksesta alkuopetukseen. Esiopetusryhmä 
toimi lähettävänä tahona ja alkuopetuksen ensimmäinen luokka toimi vas-
taanottavana tahona.  
Myös Myklebust (2002, 252–253) korostaa siirtymien tärkeyttä, koska 
opetukseen liittyvät siirtymät luovat pohjan lapsen tuleville kokemuksille. 
Hänen mukaansa siirtymät ovat lapsen koulupolulla eräänlaisia taitekohtia ja 
antavat suunnan seuraavaan vaiheeseen. Siirtymät ovatkin osa elämää; ne 
ovat virstanpylväitä yksilön kehityksessä (Fowler, Schwartz & Atwater 1991, 
136). 
Erityistä tukea tarvitsevat lapset eivät usein etene samanlaisin askelin 
kuin ikäryhmänsä, eli siirtymä ei välttämättä noudata tavanomaista kulkua 
(Myklebust 2002, 252–253). Siirtymäpalvelujen (transition services) tarkaste-
lussa tulee usein esiin se, että useat erityisen tuen tarpeessa olevat lapset eivät 
siirtyneet riittävän aikaisin erityispalveluiden piiriin. Palveluita saatiin vasta 
sen jälkeen, kun lapset olivat epäonnistuneet yleisopetuksessa tai oli tullut 
muutoin esille, että yleisopetus ei ollutkaan heille sopiva. (Kirk ym. 2003, 
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51.) Tässä tutkimuksessa siirtymät ajoittuvat ikävaiheeseen 6–8 vuotta, ja 
seuraavaksi kuvataan hieman tarkemmin esikoulusta alkuopetuksen ensim-
mäiselle luokalle siirtymistä lasten oppivelvollisuusiän kautta. 
Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymien ajankohdat. Lapsen siirtyessä 
alkuopetukseen hänen elämäntilannettaan pitäisi arvioida laajasti ja myös 
koulun asettamien vaatimusten kannalta. Nykyään tosin puhutaan lapsen ko-
konaispersoonan valmiudesta koulunkäyntiin. Lapsi tulisi nähdä kokonaisuu-
tena, ja hänen senhetkiset taitonsa ja kykynsä pitäisi ottaa huomioon. (Mäki-
nen 1997, 27–28.) 
Tapauksissa, joissa lapsi tarvitsee erityistä tukea, harkitaan erikseen, 
milloin lapsi siirtyy alkuopetukseen ensimmäiselle luokalle. Lasten oppivel-
vollisuusiässä on kolme vaihtoehtoa: tavallinen oppivelvollisuus, varhennettu 
oppivelvollisuus ja myöhennetty oppivelvollisuus.  
Peruskoululain (1983/476; muutos 1985/614) mukaan oppivelvollisuu-
den suorittaminen alkaa syyslukukauden alussa sinä vuonna, jona lapsi täyt-
tää seitsemän vuotta, ja kestää, jollei oppivelvollisuutta ole sitä ennen täytet-
ty, yhdeksän vuotta. Valtaosalla lapsista on tavallinen oppivelvollisuus ja lap-
si aloittaa koulun yleisen oppilasvirran mukana. Myös osa erityistä tukea tar-
vitsevista lapsista aloittaa koulun ikätovereidensa kanssa. Tällöin oppimisen 
esteet eivät saa olla liian suuria. Lapsi voi siirtyä myös luokkamuotoiseen eri-
tyisopetukseen sinä vuonna, kun hän täyttää seitsemän vuotta. 
Vaikeasti vammaisten lasten on mahdollisuus saada varhennettu oppi-
velvollisuus. Varhennetusta oppivelvollisuudesta voidaan käyttää myös nimi-
tystä pidennetty oppivelvollisuus (Adenius-Jokivuori, Siiskonen & Eronen 
2003, 321). Tässä tutkimuksessa käytetään varhennetun oppivelvollisuuden 
termiä. 
Päätös varhennetusta oppivelvollisuudesta tehdään aina lapsikohtaisesti, 
ja päätös perustuu asiantuntijaselvitykseen (Virtanen ym. 2001, 213). Jos 
säädettyjä tavoitteita ei ole lapsen vammaisuuden tai sairauden vuoksi ilmei-
sesti mahdollista saavuttaa yhdeksässä vuodessa, alkaa oppivelvollisuus sinä 
vuonna, jona lapsi täyttää kuusi vuotta (Perusopetuslaki 1998/628 25 §). Täl-
löin lapsi alkaa koulun vapaaehtoisessa esiopetuksessa sinä vuonna, kun hän 
täyttää viisi vuotta. Tämän jälkeen lapsi jatkaa toisen vuoden oppivelvolli-
suuden suorittamiseen kuuluvassa esiopetuksessa. Seuraavaksi hän aloittaa 
perusopetuksen. Lapsi siis aloittaa koulunkäynnin sinä vuonna, kun hän täyt-
tää kuusi vuotta. Ensimmäinen vuosi on oppivelvollisuuden suorittamiseen 
kuuluvaa esiopetusta ja tämän jälkeen lapsi jatkaa perusopetuksessa. Näiden 
lasten esiopetus voi kestää kaksi vuotta. Esiopetus järjestetään erityiskouluis-
sa tai päiväkodeissa. (Peruskoululaki 1983/476; muutos 1985/614; Peruskou-
luasetus 1984/718.) Lapsilla on myös mahdollisuus edetä nopeamminkin 
edellytystensä mukaisesti (Virtanen & Ratilainen 1996, 53). Varhennetun op-
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pivelvollisuuden piiriin kuuluvia lapsia koskevat velvoitteet ovat samat kuin 
muillakin erityisopetukseen otetuilla tai siirretyillä oppilailla. Näille lapsille 
laaditaan henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma 
(HOJKS). (Adenius-Jokivuori ym. 2003, 322.)  
Oppivelvollisuuden alkaminen on siis meillä sidoksissa seitsemän vuo-
den ikään eikä lapsen yksilölliseen kehitykseen. Joidenkin seitsemänvuotiai-
den lasten kehitys ei ole vielä sellaisella tasolla, että he voisivat aloittaa alku-
opetuksen ensimmäisen luokan. (Lummelahti 1997, 76.) Nämä lapset aloitta-
vat koulunkäynnin vuoden ikätovereitaan myöhemmin ja heitä voidaan kut-
sua koululykkäyslapsiksi (Närvä 1997, 56). Heidän oppivelvollisuusiästään 
käytetään käsitettä myöhennetty oppivelvollisuus. Nämä lapset muodostavat 
melko kirjavan joukon, ja lykkäysperusteet ovat moninaisia. Valtaosa lapsista 
on poikia, ja myös loppuvuodesta syntyminen on tyypillinen tunnusmerkki 
(Linnilä 1997, 16). Koululykkäyslapset tarvitsevat tukea oppimisvalmiuksi-
ensa kehittämiseen (Närvä 1997, 56), ja koulunkäynnin myöhentäminen an-
taa myös lisää aikaa heidän yksilölliselle kehitykselleen (Lummelahti 1997, 
81). 
Mikäli vanhempien ja koulukypsyyttä arvioivien viranomaisten yhtei-
sellä päätöksellä päädytään kouluunlähdön myöhentämiseen, pitäisi lapselle 
taata koululykkäysvuodeksi paras mahdollinen ympäristö. Mikäli lapsella on 
todettu erityisen tuen tarvetta, hänen pitäisi voida kartuttaa kokemuksiaan ja 
valmiuksiaan tämän vuoden aikana. Eri sijoitusvaihtoehtoja on vertailtava 
tarkkaan lapsen kannalta. Koulussa varsinkin samanikäiset lapset ovat toisil-
leen malleja, ja siellä toteutuva vuorovaikutus on erittäin tärkeää. Toisaalta 
myös esikouluympäristö voi olla useimmiten paras vaihtoehto. (Lyytinen 
2004, 258–260.) 
Koululykkäyslapset ovat voineet sijoittua myös päiväkodin tavallisiin 
lapsiryhmiin. (Helsingin kaupungin sosiaalilautakunta 2002, nro 9.) Tavalli-
nen lapsiryhmä ei tutkimusten mukaan yleensä ole koululykkäystä saaneelle 
lapselle hyvä sijoituspaikka, koska sillä ei ole todettu olevan vaikutusta kehi-
tyksessään viivästyneiden lasten tiedollisten ja kielellisten valmiuksien para-
nemisessa. Tämä on huomattu muun muassa Helsingissä tehdyssä viisivuoti-
aiden seurantatutkimuksessa. (Mikkelä 1985, 122.) Myös Lummelahti (1989, 
18) toteaa, että lapsen sijoittaminen tavalliseen päiväkotiryhmään usein vain 
jatkaa samaa tilannetta, jossa lapsi ei ole tähänkään asti pystynyt ikätasonsa 
mukaiseen kehittymiseen. Vastaavasti hyviä tuloksia on saatu, kun koululyk-
käyslapset on sijoitettu erityisryhmiin (Mikkelä 1985, 122). Yleisin sijoitus-
ratkaisu koululykkäyslapsille onkin starttiluokka.  
Siirtymät koulujärjestelmän sisällä. Siirtymät voivat olla joko pysyviä 
tai väliaikaisia muutoksia, joihin vaikuttavat sosiaaliset normit ja odotukset 
(Myklebust 2002, 252–253). Joidenkin lasten oppimiseen liittyvät erityispiir-
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teet saattavat ilmetä vasta koulussa (Salminen 2001, 15). Saman oppilaan eri-
tyisopetuksen ja muiden tukitoimien tarve voi vaihdella hänen kehitysvai-
heensa ja vuosiluokkansa mukaan. Opetusta koskevien järjestelyjen tuleekin 
olla joustavia ja tilanteen mukaisia. (Virtanen ym. 2001, 211.)  
Oppilailla pitäisi olla mahdollisuus myös siirtymiin luokkamuotojen vä-
lillä, mikäli todetaan, että nykyisessä sijoituspaikassa ei pystytä riittävästi 
huomioimaan yksilön opetuksellisia tarpeita (Richards 2003, 71). Siirtymät 
eri koululuokkien välillä eivät yleensä ole niin vaikeita kuin esimerkiksi siir-
tymät esiopetuksesta alkuopetukseen. Luokkien välisissä siirtymissä koulun 
henkilökunta ja toiset lapset ovat jo ennestään tuttuja. (Roffey 2001, 107.) 
Erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla voi tapahtua siirtymiä opetusmuodosta 
toiseen koko koulu-uran ajan. Tämä tutkimus rajoittuu esiopetuksesta alku-
opetukseen siirtymisen lisäksi alkuopetuksen aikana tapahtuviin siirtymiin. 
 
 
4.3 Siirtymävaiheen suunnittelu ja tukipalveluiden koordinointi 
 
Siirtymävaiheen suunnittelu. Kouluun siirtymän pitäisi olla jokaisen lapsen 
kohdalla joustava ja hyvin suunniteltu, jotta seuraava vaihe rakentuisi edelli-
sen varaan ilman katkoksia (Hakkarainen 2002, 10). Janigan ja Costenbade-
rin (2002, 465) tutkimuksen mukaan tavallisessa koulussa lapset, joilla on op-
pimiseen liittyviä vaikeuksia, eivät saaneet niin paljon huomiota siirtymien 
suunnittelussa kuin lapset, joilla on vakavampia vaikeuksia. Oppilas ei saisi 
kuitenkaan jäädä siirtymävaiheessa väliinputoajaksi (Jahnukainen 2001a, 
362).  
Varhainen siirtymien suunnittelu on ratkaisevan tärkeää nimenomaan 
erityistä tukea tarvitseville lapsille (Janiga & Costenbader 2002, 464). Kou-
lunsiirtymisprosessi alkaa jo varhain esiopetusvuoden kevätkaudella. Kevääl-
lä lapset käyvät useimmiten tutustumassa tulevaan kouluun, luokkaan ja opet-
tajaan. Erityistä tukea tarvitsevien lasten kouluun siirtymä ei ole aina yhtä 
selkeälinjainen kuin lapsilla yleensä. Päätökset lapsen opetusmuodosta tapah-
tuvat melko myöhään esiopetusvuoden kevätlukukaudella. Tiedot tulevasta 
koulusta auttaisivat lasta hahmottamaan tärkeää koulunaloitusta. Erityistä tu-
kea tarvitsevien lasten siirtymissä on myös paljon erilaisia vaihtoehtoja. Lap-
si voi siirtyä joko yleisopetukseen omaan lähikouluunsa tai luokkamuotoi-
seen erityisopetukseen.  
Mietittäessä lasten siirtymistä koulutusjärjestelmään on löydettävä jo-
kaiselle lapselle tarkoituksenmukaisin luokkamuoto. On pohdittava kaikkia 
mahdollisuuksia, ja niistä tulee keskustella vanhempien kanssa. Päätösten pi-
tää perustua tietoon ja näkemykseen juuri kyseisen lapsen parhaasta vaihto-
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ehdosta. Päätöksiä tehtäessä tulisi ottaa huomioon myös oppilaan mielipiteet. 
(Huttunen & Ikonen 1999, 80.) 
Lähettävän ja vastaanottavan tahon yhteistyö siirtymävaiheen suunnit-
telussa ja tukipalveluiden koordinoinnissa. Lähettävällä ja vastaanottavalla 
taholla on suuri vastuu siirtymien suunnittelussa. Molemmat osapuolet voivat 
helpottaa lapsen kokemuksia siirtymissä. (Fowler ym. 1991, 142; Jahnukai-
nen 2001a, 362.) Jotta siirtymä esiopetuksesta alkuopetukseen olisi turvalli-
nen, lapsen kasvuympäristöjen kohtaaminen on välttämätöntä. Näin pysty-
tään luomaan yhteisiä sopimuksia ja tavoitteita. Yhteistyön tulisi olla kiinte-
ää, jotta lapsen esiopetuksesta ja alkuopetuksesta saadaan lapsen kehityksen 
ja edellytykset huomioiva kokonaisuus. (Opetushallitus 2000b, 37.) Esikou-
lun ja koulun välille tulee luoda silta ja hyvät kontaktit eri osapuolten kesken. 
Erilaisten siirtymätapahtumien koordinoitu suunnittelu voi minimoida lapsen 
mahdolliset epäonnistumiset. (Blalock & Patton, 1996, 8; Fabian 2002, 62.) 
Koulua aloittelevat lapset ovat hyvin erilaisia oppijoina ja tämä edellyt-
tää joustavuutta koulujärjestelmään ja opetussuunnitelmiin (Petriwskyj ym. 
2005, 65). Erityistä tukea tarvitsevien lasten yksilöhistoriallisen tilanteen 
pitäisi olla kuntoutuksen lähtökohtana (Jahnukainen 2001a, 356; Repetto & 
Correa 1996, 554). Lähettävä taho voi yksilöidä erityistä tukea tarvitsevan 
lapsen saaman tuen ja huolehtia siitä, miten lapsesta kerätty tieto siirretään 
vastaanottavalle taholle. Vastaanottava taho voi puolestaan tarkentaa uuden 
sijoituspaikan mahdollisuudet. (Fowler ym. 1991, 142; Paro, Pianta ja Cox 
2000, 10?11.) Lähettävän tahon ja vastaanottavan tahon keskusteluissa pitäisi 
käydä läpi ainakin seuraavia asioita: perustiedot lapsesta ja hänen erityistar-
peistaan, tiedot erityisestä haavoittuvuudesta, vahvuuksista, erityisistä mie-
lenkiinnon kohteista, erityisvälineistä, viimeaikaisista ohjelmista ja niiden 
uudelleentarkastelusta, lapsen senhetkisestä etenemisestä, nykyisistä tavoit-
teista ja tavoitteiden priorisoinnista lähitulevaisuudessa. Lisäksi keskusteluis-
sa pitäisi välittyä muu olennainen tieto kyseisestä lapsesta. (Roffey 2001, 
107.) Tiedon siirtyessä esiopetuksesta kouluun turvataan lapsen kehityksen ja 
oppimisen tukeminen ja taataan koulutuksellinen ja kuntoutuksellinen jatku-
mo (Aro ym. 2003a, 116; Jahnukainen 2001a, 356; Kirk ym. 2003, 332; Re-
petto & Correa 1996, 554?557). Menettelytavat ja sisällöt pitäisi valita niin, 
että jatkuvuus esiopetuksen ja varsinaisen opetuksen välillä turvataan (Ope-
tushallitus 1996, 8).  
Siirtymät palvelujärjestelmästä toiseen ovat yhteydessä myös oppilaan 
opetussuunnitelmaan. Vastaanottavan ja lähettävän tahon opettajien tulisi 
varmistaa oppilaan opetussuunnitelman johdonmukaisuus. Esiopetusvaiheen 
opetussuunnitelmassa painottuvat lapsen vuorovaikutustaidot sekä kielelliset, 
motoriset ja kognitiiviset valmiudet, joiden kehittymistä tuetaan luonnollises-
sa leikkiä korostavassa ympäristössä. Saumattomassa siirtymässä olemassa 
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olevia palveluja ei korvata toisilla palveluilla vaan tehostetaan jo olemassa 
olevia palveluja (Repetto & Correa 1996, 555, 561). 
Fowler ym. (1991) kuvaavat siirtymäprosessin ja tukimuotojen koor-
dinoinnin vaiheita lapsen siirtyessä esikoulusta kouluun seuraavasti: 1) kaik-
kien osapuolien yhteisymmärrys lapsen esikoulun päättymisestä, 2) perheen 
kanssa käytävä keskustelu lapsen siirtymän aikataulusta, suostumus infor-
maation siirtämiseen sekä keskustelu vanhempien roolista siirtymän suunnit-
telussa, 3) tiedotus vastaanottavalle taholle lapsen siirtymisestä heidän koulu-
tusjärjestelmäänsä, 4) lapsen arviointi, jotta pystytään määrittelemään lapsen 
nykyinen kehityksen taso, 5) lapsen erityispalveluista päättäminen yhdessä 
lähettävän ja vastaanottavan tahon edustajien ja vanhempien kesken, 6) uu-
den sijoituspaikan mahdollisuuksien kartoittaminen, 7) lapsen tutustuminen 
vanhempien kanssa vastaanottavaan kouluun ja luokkahuoneeseen ja 8) tulos-
ten sekä siirron sopivuuden seuraaminen. (Fowler ym. 1991, 142.) 
Perheen kanssa tehtävä yhteistyö ja lapsen tukeminen siirtymävaiheen 
suunnittelussa ja tukipalveluiden koordinoinnissa. Yhtenä siirtymävaiheen 
suunnittelun tavoitteena on tukea yhteistyön koordinointia koulun ja perheen 
kanssa (Paro ym. 2000, 11; Petriwskyj ym. 2005, 65; Repetto & Correa 1996, 
551). Lasten siirtymät kouluun voivat olla stressaavia myös lasten vanhem-
mille, ja siksi siirtymää pitäisi suunnitella tiimityönä. Ammattilaisten tehtä-
vänä on yrittää helpottaa siirtymiä sekä lasten että vanhempien kannalta. 
(Hanson & Lynch 1995, 80–81; Repetto & Correa 1996, 555–556.) Joillakin 
lapsilla ja heidän perheillään voi olla ensimmäinen kontakti erityiskasvatus-
palveluihin esikouluvaiheessa, ja lapsen siirtyessä kouluun voidaan käydä en-
simmäiset keskustelut lapsen diagnoosista, yksilöllisistä kasvatusohjelmista 
ja niihin liittyvistä palveluista. Perheen heikot resurssit osallistua siirtymä-
prosessin suunnitteluun saattavat vaikuttaa vuorovaikutukseen koulun kanssa. 
(Fowler ym. 1991, 136–137.) Opettajien pitäisikin turvata oppilaiden ja hei-
dän vanhempiensa täysi osallistuminen siirtymäprosessin suunnitteluun ja 
toteuttamiseen (Collet-Klingenberg 1998, 67; Fabian 2002, 5-6; Murphy & 
Duncan 1997, 24; Wehman 1997, 36).  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 1996, 26) 
todetaan, että siirtymisen esiopetuksesta varsinaiseen kouluun on tapahdutta-
va turvallisuuden ja kaikkien osapuolten (koti, päiväkoti, koulu) yhteisym-
märryksen ilmapiirissä. Esiopetusvuoden aikana mietitään yhdessä vanhem-
pien kanssa, miten voidaan tukea lapsen ensimmäiselle luokalle siirtymistä 
parhaalla mahdollisella tavalla (Pihlaja 2001a, 175). Opettajien tulisi tukea 
lasta ja hänen perhettään varsinkin ensimmäisen kouluvuoden alussa, jotta 
lapsi saa turvallisuuden tunteen uudessa ympäristössä (Petriwskyj ym. 2005, 
56). Vanhempien tulisi saada informaatiota koulusta ja tavata opettaja. Infor-
maation tulisi olla riittävää ja vanhemmilla tulisi olla mahdollisuus tutustua 
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kouluympäristöön, opetussuunnitelmaan ja koulujärjestelmään. Koulun puo-
lestaan tulisi osata hyödyntää lapsesta saamaansa informaatiota ja varmistaa, 
että lapsi tuntee olonsa koulussa miellyttäväksi. Jos opettaja tuntee lapsen 
taustat, hän on motivoitunut ja sitoutunut lapsen opettamiseen (Fabian 2002, 
30? 53). 
Lasta pitäisi tukea myös kouluun siirtymisen vaiheessa ja valmistaa 
häntä kohtaamaan uuden koulun tuomat moninaiset haasteet. Koulun akatee-
miset ja sosiaaliset vaatimukset on hyvä selvittää etukäteen. Lapsille pitää 
järjestää esiopetusvuonna mahdollisuuksia harjoitella koulussa vaadittavaa 
itsenäistä työskentelytaitoa, ja heille pitää antaa mahdollisuus työskennellä 
isossa ryhmässä ja harjoitella työskentelyä ilman jatkuvaa opettajan ohjausta. 
(Fowler ym. 1991, 139.) 
Voidaankin kysyä, pitäisikö lapsi valmistaa koulua varten vai koulu las-
ta varten. Mikäli koulu valmistautuu vastaanottamaan lapsen, se kykenee ym-
märtämään lapsen tarpeet ja näin luomaan sopivan oppimisympäristön. Mikä-
li lapsen siirtymä kouluun on vaikea, lapsen on hankala sitoutua uuteen luok-
kaansa. Tästä voi seurata alisuoriutumista tai ei-toivottua käyttäytymistä. 
Siirtymän suunnittelulla varmistetaan, että kotien vaihtelevat kokemukset, 
esikoulu ja koulu yhdistyvät koossapysyväksi kokonaisuudeksi jokaiselle 
lapselle. Lapsen siirtyessä kouluun on ensimmäisen luokan vastaanottavalla 
opettajalla suuri vaikutus myös lapsen itsetuntoon. Opettaja voi vahvistaa 
lapsen itseluottamusta. Vastaanottavan luokan opettajan tavat ja erityisesti se, 
miten hän on vuorovaikutuksessa lapsen kanssa, ovat erityisen tärkeitä lapsen 
kehitykselle ja kouluun sopeutumiselle. Opettajan tulisi tukea lasta myös lap-
sen sosiaalisissa suhteissa. (Fabian 2002, 3?27, 53.) Lapsen kouluun siirty-
mää helpottaakin se, että lapsi siirtyy kouluun samaan aikaan ystäviensä 
kanssa tai jos lapsi tuntee entuudestaan koulun muita oppilaita (Fabian 2000, 
152).  
Corsaro ja Molinari (2000, 17?31) tuovat esiin laajasti katsottuna esi-
koulun tapahtumien merkityksen tulevalle siirtymälle. Heidän mukaansa on 
ratkaisevaa se, että lapsi on osallistunut yhteisiin hetkiin ja ollut osa ryhmää 
ja yhteistä toimintaa. He korostavat nimenomaan lasten ja aikuisten yhteistä 
toimintaa, koska kaikki tämä valmistaa lasta tulevaan siirtymään.  
Lapsen onnistunut valmistaminen tulevaan ympäristöön on siirtymän 
olennainen osa. Prosessiin kuuluu lapsen vahvuuksien ja vaikeuksien arvioi-
minen. Lapsen taitojen arvioiminen on tärkeää myös siirtymän jälkeen. (Fow-
ler ym. 1991, 137.) Esiopetusvuoden kuntoutuksen avulla pyritään maksi-
moimaan lapsen taitoja niin, että siirtyminen kaikissa tapauksissa edistää lap-
sen kehitystä. Siirtymien vaikutuksia pitäisi arvioida ja määrittää, miten hy-
vin ne ovat kohdanneet yksilön tarpeet. (Janiga & Costenbader 2002, 465; 
Kirk ym. 2003, 104.) 
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5 Erityiskasvatuksen tukitoimet esi- ja alkuopetuksessa 
 
5.1 Erityiskasvatus esiopetuksessa 
 
Erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla tukitoimet ovat tärkeä osa esiopetusta. 
Lasten kehityksen tukemiseen liittyvässä termistössä käytetään usein sanaa 
kuntoutus, vaikkakin tämä käsite voidaan kokea ongelmalliseksi. Kuntoutus 
täydentää ja tukee erityistä hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten kehitystä ja 
sitä käytetään silloin, kun tavalliset kehityksen tukemisen menetelmät eivät 
riitä (Koivikko 1995, 3).  
Paula Määtän johtama VARHE-projekti on tuonut käyttöön kuntoutusta 
korvaavan termin varhaisvuosien erityiskasvatus (early childhood special 
education) (Kovanen 1996, 6). Mattuksen (1993, 61) mukaan varhaisvuosien 
erityiskasvatus määritellään suotuisan kehitys- ja oppimisympäristön tietoi-
seksi järjestämiseksi ja luomiseksi erityistä tukea tarvitsevalle lapselle. Määt-
tä ja Lummelahti (1996) määrittelevät tämän termin kuvaamaan kaikkia niitä 
palveluja ja toimintamuotoja, jotka on suunnattu alle kouluikäisille erityistä 
tukea tarvitseville lapsille ja heidän perheilleen. Varhaisvuosien erityiskasva-
tus voidaan jakaa kasvatukselliseen ja lääkinnälliseen kuntoutukseen. (Määttä 
& Lummelahti (1996, 95.) Lummelahti ja Kaakkuriniemi (1990, 6–7) ovat 
eritelleet tarkemmin lääkinnälliseen kuntoutukseen kuuluvat osiot: terapiat 
(mm. fysio-, toiminta-, puhe-, psykoterapia, neuropsykologinen kuntoutus), 
kuntoutusjaksot avo- tai laitoshoidossa, kuntoutustutkimustoiminta, apuväli-
nehuolto, sopeutumisvalmennus ja kuntoutusohjaus. Tässä tutkimuksessa kä-
sitellään lääkinnällisestä kuntoutuksesta ainoastaan terapioiden osuus ja tera-
pioista käytetään käsitettä terapiakuntoutus. 
Hautamäki ym. (2000, 89) määrittelevät intervention ”tietoisena pyrki-
myksenä vaikuttaa lapsen kehitykseen siten, että kehitysviivästymä estettäi-
siin tai jo syntynyt viivästymä joko tasoitettaisiin tai sen haitalliset vaikutuk-
set minimoitaisiin”. Interventio on erityisen tehostettua opetusta, jolla pyri-
tään vaikuttamaan yksilön kehitykseen (Hautamäki ym. 2002, 92). Interven-
tioissa voidaan harjoitettaa kaikkien lasten vuorovaikutustaitoja, kommuni-
kointia ja ongelmien ratkaisua. Interventioissa keskitytään hyväksyttävän 
käyttäytymisen tukemiseen. (Fox, Dunlap & Cushing 2002, 164.) Woodin 
(2003, 34) mukaan onnistunut interventio ennaltaehkäisee, poistaa tai voittaa 
esteet, jotka vaikuttavat lapsen oppimiseen ja osallistumiseen yhteiskunnassa.  
Erityiskasvatuksen ensisijainen tarkoitus on turvata erityispalveluja tar-
vitseville lapsille heille sopivat kasvatukselliset menetelmät, joiden avulla 
pyritään turvaamaan lapsen kehitykselle paras mahdollinen alku (McCollum 
& Maude 1993, 353; Pueschel ym. 1998, 201; Wolfendale 2000, 4). Varhai-
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sen puuttumisen edellytyksenä on lapsen erityistarpeiden tunnistaminen. Ar-
vioinnin (assessment) avulla voidaan yksilöidä lapsen kyvyt ja vaikeuksien 
luonne sekä suunnitella tarkoituksenmukainen kuntoutusohjelma. (Brede-
kamp & Copple 2002, 40?41; Kovanen & Riitesuo 1998, 306?307; Parker & 
Zuckerman 2000, 350; Roffey 2001, 5–6; Sameroff & Fiese 1993, 133–134.) 
Lapsen erityisen tuen tarve luo lähtökohdan suunnittelulle, mutta lapsen op-
pimisen tukena ja motivointina pitäisi käyttää hyväksi myös lapsen vahvoja 
alueita. Lapsi pitäisikin nähdä lapsena, jolla on tarpeita, eikä lapsena, jolla on 
ongelmia. (Aro 1999, 277–278; Malone & Denno 2003, 265; Martin & Miller 
2003, 23; Neuman, Copple & Bredekamp 2002, 4?6; Pueschel ym. 1998, 
198; Schwartz, Carta & Grant 1996, 254; Viittala 2006, 101.)  
Erityistä tukea tarvitsevan lapsen kehityksen tukemista suunnitellessa 
olennaisena työvälineenä käytetään kuntoutussuunnitelmaa, joka on Suomes-
sa ensimmäisen kerran tuotu esiin vuonna 1978 sosiaalihallituksen muistios-
sa, jossa käsiteltiin erityistä hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten päivähoi-
toa (ks. Sosiaalihallitus 1978, 58). Kuntoutussuunnitelma tuli lakisääteiseksi 
vuonna 1985, jolloin laissa määriteltiin, että erityistä hoitoa ja kasvatusta 
tarvitsevan lapsen kuntoutuksen yhteensovittamiseksi lapselle laaditaan kun-
toutussuunnitelma yhteistyössä lasten vanhempien ja tarpeen mukaan kunnan 
muun sosiaalihuollon, terveydenhuollon sekä koulutoimen kanssa (Laki las-
ten päivähoidosta, 1973/36, 31.12.1985/1119). Mattuksen (1993, 56) mukaan 
kuntoutussuunnitelman yhtenä tehtävänä onkin koordinoida eri kuntouttajien 
osuus. Sosiaalihallituksen yleiskirjeessä (A5/1986/pe.) ohjeistettiin kuntou-
tussuunnitelman tekemistä. Tarkkoja ohjeita ei kuitenkaan enää ole, vaan 
suunnitelma laaditaan kyseisen lapsen tarpeita vastaavaksi. Suunnitelmassa 
pitäisi kuitenkin näkyä perustiedot lapsesta, lapsen laaja-alainen kuvaus, ta-
voitteet, kasvatuksen sisällöt ja keinot, yhteistyö, arviointi ja seuranta (Pihlaja 
2001a, 128?131). Olennaista on, että lapsen kasvatukselle asetetaan arvioin-
nin perusteella tavoitteet, minkä jälkeen suunnitellaan toiminta tavoitteiden 
saavuttamiseksi (Tauriainen 1995, 97). 
Suomessa on tehty vähän tutkimuksia lasten kuntoutussuunnitelmista. 
Sosiaali- ja terveysministeriön julkaisussa (2001: 14) analysoitiin lapsille 
tehtyjä kuntoutussuunnitelmia, ja raportissa todettiin, että kuntoutussuunni-
telmissa painottuivat lääketieteellinen ja pedagoginen kuntoutus. (Pihlaja 
2001b, 124?125.) Pihlaja (2003) on analysoinut myös väitöskirjassaan taval-
listen lapsiryhmien ja erityisryhmien kuntoutussuunnitelmia. Hänen tutki-
muksensa mukaan kuntoutussuunnitelmalomakkeet vaihtelivat otsikoinnin ja 
sisältöjen suhteen. Osa erityisryhmien opettajista oli luonut kunnan lomak-
keesta sellaisen mallin, joka palveli kyseisen lapsiryhmän tarpeita. (Pihlaja 
2003, 90.)  
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Seuraavissa luvuissa tarkastellaan kasvatuksellista kuntoutusta (5.1.1) ja 
terapiakuntoutusta (5.1.2) hieman tarkemmin, koska ne muodostavat olennai-
sen osan erityistä tukea tarvitsevien lasten esiopetuksesta. Tarkoituksena on 
luoda katsaus lasten kehityksen tukemisen mahdollisuuksiin.  
 
 
5.1.1 Kasvatuksellinen kuntoutus eli varhaiserityisopetus 
 
Kasvatuksellisella kuntoutuksella tarkoitetaan päivähoidon erityisjärjestelyjä 
ja erityispäivähoitoa. Tämä termi sisältää erityispäivähoidon toimintamuotoja 
ja -tapoja, joita voidaan kutsua myös esiopetukseksi tai varhaiserityisopetuk-
seksi. Varhaiserityisopetus on rajatumpi termi kuin varhaisvuosien erityis-
kasvatus. (Määttä 1995, 5?10.) Ahvenainen ym. (2001, 152) ja Viitala (1998, 
291) tarkentavatkin, että varhaiserityisopetuksella tarkoitetaan lasten päivä-
hoidon kasvatuksellista osuutta. Mitä luontevammassa muodossa lapsen kehi-
tyksen tukeminen sisällytetään lapsen jokapäiväisiin toimiin, sitä paremmat 
ovat mahdollisuudet lapsen kehityksen edistämiseen (Kovanen 1996, 8; Lyy-
tinen 1995, 1; Svärd 1996, 92). Esiopetuksessa käytetyiksi menetelmiksi voi-
daankin katsoa kaikki varhaiskasvatuksen menetelmät (Härkönen 2003, 22).  
Kuntoutukselliset tekijät saavat helposti pääosan erityistä tukea tarvitse-
villa lapsilla (Mäki 1993, 65). Tällöin on vaarana, että lapsen normaalit toi-
minnot jäävät liian vähälle huomiolle. Tällä voi olla negatiiviset seuraukset 
lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Varsinkin paljon toistoja ja aikaa 
vievät kuntoutusmenetelmät aiheuttavat helposti sen, että lapsi ei ehdi tehdä 
muita tärkeitä asioita. Lapsen toiminnassa onkin huomioitava oppimisen, 
kuntoutuksen ja leikin suhde. Vanhempien ja opettajien yhteistyöllä pysty-
tään varmistamaan, että lapsen tarpeet nähdään kokonaiskehityksen konteks-
tissa. (Koivikko 1995, 3; Roffey 2001, 5–6.) 
Lasten kasvatuksellisessa kuntoutuksessa on monia mahdollisuuksia. 
Varhaisvuosien erityiskasvatus on osa yleistä varhaiskasvatusta, ja lasten 
kehitystä voidaan tukea yleisillä varhaiskasvatuksen pedagogisilla menetel-
millä. Mikäli lasten tuen tarve on kovin suuri, voidaan käyttää lisäksi erityis-
pedagogisia menetelmiä. Koivikon (1995) mukaan erityistä tukea tarvitsevien 
lasten kehityksen tukemisessa voidaan puhua joko yleisistä tai erityisistä toi-
mintamuodoista ja -tavoista. Kuntoutus ei varsinaisesti eroa lapsen kehityk-
sen yleisistä tukitoimista, koska molempien perusta on harjoituksessa ja op-
pimisessa. Rajan veto näiden kahden toimintamuodon välillä voi olla käytän-
nössä vaikeaa. (Koivikko 1995, 3.) 
Tässä tutkimuksessa opettajien käyttämät menetelmät jaetaan varhais-
kasvatuksen yleisiin pedagogisiin menetelmiin ja erityisiin kuntoutusmene-
telmiin. Tätä jakoa on käytetty esimerkiksi Takalan ja Keson (1997) tutki-
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muksessa, jossa kartoitettiin resurssierityislastentarhanopettajien (relto) käyt-
tämiä kuntoutusmenetelmiä erityistä tukea tarvitsevien lasten kehityksen tu-
kemisessa. Tämä jako tuntui luontevalta ratkaisulta, vaikka se ei olekaan täy-
sin ongelmaton. Joissakin yleisissä pedagogisissa menetelmissä voi olla sa-
moja elementtejä kuin erityisissä kuntoutusmenetelmissä. Esimerkiksi Tor-
neuksen kielellisen tietoisuuden harjoitukset (erityinen kuntoutusmenetelmä) 
koostuvat muun muassa loruista ja riimeistä. Loruilua ja riimittelyä käytetään 
kuitenkin paljon kehityksen tukemiseen yksittäisenä toimintana. Seuraavassa 
kahdessa luvussa käsitellään tarkemmin yleisiä pedagogisia menetelmiä 
(5.1.1.1) ja erityisiä kuntoutusmenetelmiä (5.1.1.2).  
5.1.1.1 Varhaisvuosien erityiskasvatuksen yleiset pedagogiset menetelmät  
Takalan ja Keson (1997) tutkimuksessa käytettiin termiä yleiset menetelmät 
esimerkiksi peleistä, saduista, liikuntatuokioista, lauluista, musiikista ja lei-
keistä. Myös esimerkiksi hienomotoriset harjoitukset, kynä-paperi -työsken-
tely ja kehon hahmotus -harjoitukset nimettiin yleisiksi menetelmiksi. (Taka-
la & Keso 1997, 20–21.) 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten kanssa käytetyt keinot sisältävät myös 
lapsen ohjaamiseen liittyviä tekijöitä. Opettajat esimerkiksi kannustavat lasta 
tai he kiinnittävät huomiota lapsen kanssa tapahtuvaan vuorovaikutukseen. 
Vygotsky (1978) korosti toisen ihmisen ulkoisen tuen tärkeyttä lapsen oppi-
miselle. Lapsen toiminnot saavat usein alkunsa yhdessä aikuisen kanssa, ja 
vasta myöhemmin lapsi pystyy tekemään ne itsenäisesti (Vygotsky 1978, 84? 
85). Vygotskyn mukaan kaikkien lasten kehityksessä on samat lainalaisuudet, 
ja hän uskoi, että normaalin ja tavallisesta poikkeavan kehityksen välillä on 
yhteys (Evans 1993, 31). Tästä näkökulmasta käsin Vygotskyn kehitysteoria 
sopii hyvin myös erityistä tukea tarvitsevien lasten tutkimukseen.  
Bredekamp (1993) on kirjoittanut opettajan positiivisen ohjauksen mer-
kityksestä lapsen kehityksen tukemisessa. Keltikangas-Järvinen (1999, 130) 
käyttää aikuisen tavasta ohjata lasta käsitettä positiivinen vahvistaminen. Kun 
osaavampi aikuinen tukee ja avustaa lasta erilaisissa toiminnoissa, voidaan 
käyttää myös scaffolding-käsitettä (Esimerkiksi Berk 2003; Bruner 1983; 
Hakkarainen 2002; Wood, Bruner & Ross 1976). Edellä kuvattuun perustuen 
tässä tutkimuksessa jaetaan varhaiskasvatuksen yleiset pedagogiset menetel-
mät varsinaisiin yleisiin menetelmiin (esimerkiksi leikki) ja positiivisen vah-
vistamisen menetelmiin (esimerkiksi kannustaminen, aikuisen ja lapsen väli-
nen vuorovaikutus). Scaffolding voidaan ymmärtää huomattavasti laajem-
panakin, mutta tässä tutkimuksessa scaffolding ja lapsen positiivinen vahvis-
taminen ovat toisiinsa sidoksissa.  
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Yleiset pedagogiset menetelmät. Esiopetusryhmissä tapahtuva toiminta 
rakentuu paljolti tavallisen päiväkotitoiminnan varaan. Lasten kielellinen 
ilmaisu kehittyy ja sosiaaliset vuorovaikutustaidot vahvistuvat esimerkiksi 
lasten itse esittämien näytelmien avulla (Aro, Mäntynen & Poikkeus 1999, 
25). Esikoululaisten leikeistä monet liittyvät kielellisen tietoisuuden aluee-
seen. Riimit, lorut ja rytmittelyt erilaisina sanaleikkeinä ja salakielinä kuulu-
vat lasten luonnollisen toimintaan. (Poskiparta & Niemi 1994, 10.) Takalan ja 
Keson (1997) tutkimuksen mukaan reltojen käyttämistä kuntoutusmenetel-
mistä erityistä tukea tarvitsevien lasten kanssa tärkeimmiksi yleisiksi mene-
telmiksi tulivat pelit, lorut, laulut, musiikki sekä leikki. Pihlajan (2003, 148) 
tutkimuksessa tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien käyttä-
mistä yleisistä menetelmistä mainittiin muun muassa leikki, sadut, lorut ja 
draama. Jokapäiväiset toiminnot auttavat lasta ymmärtämään esimerkiksi 
erilaisia värejä, kokoja ja muotoja (Bodrova & Leong 1996, 73).  
Perusliikuntataidot ovat tärkeä osa lapsen koko persoonallisuuden kehi-
tystä (Numminen 1995, 5). Ohjatut liikuntatuokiot ja aivan tavalliset kar-
keamotoriikan harjoitteet vahvistavat lasten taitoja (Saloranta & Suikkanen 
1998, 87–88). Tasapainoilu ja erilaisten telineiden ja liikuntavälineiden käyt-
tö edellyttävät keskittymistä, tarkasti kuuntelemista ja katsomista, vertailun ja 
luokittelun tekemistä, etäisyyksien ja koon arviointia sekä itsen hallintaa ja 
toisten huomioimista. Monipuolisten liikuntaleikkien ja -harjoitusten avulla 
voidaan tukea lapsen kehontuntemusta ja itsetunnon kasvamista sekä itseluot-
tamusta. (Karvonen 2000, 15.) Motorisen kehityksen tukemisessa tulisi käyt-
tää eri aisteja, kuten näkö-, tasapaino- ja lihasaistia. Lasten kykyjen huomi-
oiminen erilaisissa liikunnallisissa oppimisympäristöissä on keskeistä työs-
kenneltäessä erityistä tukea tarvitsevien lasten kanssa. (Viholainen & Ahonen 
2003, 231–232.) 
Heleniuksen (1982, 26) mukaan alle kouluikäisen lapsen kehitys etenee 
leikkitoiminnassa, jonka motivaatio vastaa juuri tuon ikäkauden kehittyviä 
tarpeita ja jonka toimintaedellytyksiä lapsi parhaiten pystyy hallitsemaan ja 
sovelluttamaan omiin kehittyviin taitoihinsa. Leikki auttaa lasta kiinnostu-
maan erilaisista toiminnoista, ja näin leikin avulla tuetaan lapsen aktiivisuut-
ta. Leikki auttaa lasta hahmottamaan myös toiminnan tarkoitusta ja tukee 
tarkkaavaisuutta, ja sitä kautta lapsi jaksaa työskennellä pidempään. (Ed-
wards & Knight 1997, 3; Jussila, Kassinen-Vasara, Sippala & Tanjunen 
1997, 162.) Mäntynen (1997, 15) kuvaa väitöskirjassaan Pikkulasten leikin 
edellytykset päiväkodissa Ervin-Trippin (1991) ajatuksia leikin merkityksestä 
lapsen kielen kehitykselle: lapset joutuvat neuvottelemaan leikkitilanteissa, 
suunnittelemaan, pitämään puoliaan ja selittämään omia aikomuksiaan, ja 
näin he oppivat toisiltaan kielen käyttöä ja harjoittelevat aikaisemmin oppi-
maansa. Pellegrinin ja Galdan (1998) mukaan ryhmämuotoisten kuvittelu-
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leikkien on havaittu edistävän lasten sosiaalisia ja kielellisiä taitoja sekä an-
tavan valmiuksia koulutyöskentelyn aloittamiseen, koska ne edistävät lasten 
kommunikaatiotaitoja ja lukemisen sekä kirjoittamisen perustaitojen oppimis-
ta (Lyytinen & Lautamo 2003, 205). 
Erityistä tukea tarvitsevat lapset saattavat jäädä leikkiryhmien ulkopuo-
lelle, ja heidän osallistumisensa sosiaalisiin leikkeihin voi olla tavallista vä-
häisempää. Esiopetuksen henkilöstön tulisikin ymmärtää leikin merkitykset 
eri kehitysvaiheissa. Kuntoutus mukautetaan leikissä lasten taitoja vastaavak-
si, koska kuntoutuksessa korostuu menetelmien sopivuus lapsen kehitysvai-
heelle. (Lyytinen & Lautamo 2003, 204–212.) 
Positiivisen vahvistamisen menetelnät. Vygotsky (1978) uskoi, että 
kaikki kognitiiviset prosessit kehittyvät sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. 
Vygotsky (1962, 104) korosti aikuisen merkitystä lapsen kehityksen tukemi-
sessa ja puhui lapsen lähikehityksen vyöhykkeestä (zone of proximal deve-
lopment, ZPD). Vygotsky määritteli lapsen lähikehityksen vyöhykkeen etäi-
syydeksi lapsen aktuaalisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason välil-
lä. Lapsen itsenäisessä tehtävien ratkaisussa on kysymys aktuaalisesta kehi-
tystasosta, ja potentiaalinen kehitystaso viittaa sellaiseen tehtävien ratkai-
suun, jolle lapsi yltää aikuisen ohjauksessa tai leikissä osaavampien toverei-
den kanssa yhdessä. (Vygotsky 1978, 86.) Aikuinen voi auttaa lasta tietyssä 
herkkyysvaiheessa uuden asian oivaltamisessa. Opettaessa lasta aikuinen 
huomioi lapsen ajattelun ja kiinnostuksen kohteet. (Neuman ym. 2002, 4; Vy-
gotsky 1962, 104–105.) Lähikehityksen vyöhykkeen käsite onkin opettami-
sen ja oppimisen teorian olennainen osa (Light & Littleton 1999, 8).  
Vygotskyn ajatus sosiaalisesta vuorovaikutuksesta oppimisen perustana 
käsittää myös lasten keskinäisen vuorovaikutuksen. Lasten keskinäisessä 
vuorovaikutuksessa vanhempi tai osaavampi lapsi toimii ohjaajana nuorem-
mille ja vähemmän harjaantuneille lapsille. (Gonzalez-Mena 2001, 161; Light 
& Littleton 1999, 10.) Aikuisen ja lapsen välisissä vuorovaikutustilanteissa 
aikuisen pitäisi kiinnittää huomiota siihen, että lapsella on riittävästi aikaa 
hahmottaa kokemiaan asioita (Aro & Siiskonen 2003, 166; Lyytinen 2003, 
120). Vygotsky korosti myös sitä, että lapsen oma aktiivisuus on erittäin tär-
keä lapsen kehitysprosessissa. Vygotskyn näkökulman mukaan oppiminen on 
prosessi, jossa on kysymys sekä henkilökohtaisten että kulttuuristen merki-
tyksien rakentumisesta. (Van Oers 1994, 22; Van Oers & Wardekker 1999, 
229.)  
Bodrovan & Leongin (1996, 40) mukaan kehitystä vastaava toiminta 
(”developmentally appropriate” practice) pohjautuu tietoon lapsen kehityk-
sestä ja oppimisesta. Bredekamp & Copple (2002) toteavat, että opettajan on 
tärkeää ymmärtää lapsen kehityksen muutokset ja kehityksessä ilmenevät 
lapsikohtaiset vaihtelut. Näin toiminnassa korostuu lapsen yksilöllisyys. Lap-
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sen yksilöllisyys liittyy geneettisiin tekijöihin, lapsen saamiin kokemuksiin 
sekä kulttuurisiin ja ympäristöllisiin tekijöihin. Olennaisena nähdään myös 
lapsen kehityksen ja oppimisen tukeminen. Tavoitteiden asettaminen pohjau-
tuu tietoon lapsen senhetkisestä kehitystasosta. Tavoitteiden pitää olla saavu-
tettavissa, mutta toisaalta myös riittävän haastavia. Erilaisuus on lasten kehi-
tyksessä yleistä, mutta sitä ei läheskään aina oteta huomioon tehtäessä lasten 
kasvatusta koskevia ratkaisuja. Toiminnan suunnittelussa nähdään tärkeäksi 
myös lapsen fyysinen ikä. (Bredekamp & Copple 2002, 9, 38–40; Bredekamp 
& Rosegrant 1993, 3.) 
Kehitystä vastaava toiminta on ankkuroitunut oletukseen, että jokainen 
lapsi rakentaa aktiivisesti todellisuutta ja että oppimista voidaan helpottaa 
lapsen oppimisympäristön avulla. Lapsi kokee oppimisen miellyttävänä, kun 
harjoittelu tapahtuu sosiaalisessa ympäristössä, joka on suunniteltu tukemaan 
lapsen senhetkisiä kehitystarpeita. Myös sosiaalinen vuorovaikutus opettajan 
ja ikätovereiden kanssa helpottaa oppimista. Tässä on tärkeää opettajan posi-
tiivinen ohjaus ja lapsen toimiminen ikätovereiden kanssa pienryhmissä. 
(Bredekamp 1993, 261?262; Edwards & Knight 1997, 3.)  
Scaffolding-käsitettä käyttivät ensimmäisen kerran vuonna 1976 Wood, 
Bruner ja Ross (Gibbons 2002, 10). He kirjoittivat, että aikuinen antaa lapsel-
le tukea tämän lähikehityksen vyöhykkeellä ja näin lapsi yltää parempiin suo-
rituksiin. Aikuisen antama scaffolding auttaa lasta ratkaisemaan ongelmia, 
toteuttamaan tehtäviä ja saavuttamaan tavoitteensa. (Wood ym. 1976, 89? 
90.) Varhainen vuorovaikutus muodostaa ikään kuin tukirakenteen (scaffold) 
lapsen kehitykselle (Bruner 1983). Opettaja ja lapset työskentelevät vuoro-
vaikutuksessa toistensa kanssa ja oppivat näin uusia taitoja. Tällainen tuki 
(scaffolding) auttaa lasta suoriutumaan tehtävistä itsenäisesti, vaikka aiem-
min lapsi tarvitsi niistä suoriutumiseen opettajan avustamista tai ohjausta. 
(Cummins 2002.) Scaffolding-käsite voidaan nähdä opettajan vuorovaikutuk-
sena, jonka avulla opettaja tukee lasta tehtävien tekemisessä, esimerkiksi pa-
lapeleissä, rakentelussa ja myöhemmin akateemisissa taidoissa. (Berk 2003, 
258–259.) Scaffoldingin antaminen voi tarkoittaa esimerkiksi kannustavaa 
”kyllä sinä osaat” -kehotusta (Tamminen 2005, 59). Myös aikuisten esittämät 
kysymykset lapsille ja lasten vastaaminen niihin edistävät lasten kehitystä 
(Bruner 1986, 77). Varhaiskasvatusta ja erityiskasvatusta voidaankin yhdistää 
helpottamalla ja tukemalla lapsen vuorovaikutusta ja hänen toimimistaan 
ympäristössään (Wilson 1998, 27–28). 
Wood ym. (1976, 90) käyttivät scaffolding-käsitettä määritellessään 
lapsen ohjauksen tärkeimpiä tekijöitä. Berk ja Winsler (1997) tiivistävät scaf-
folding-käsitteen tarkoittavan lämmintä, miellyttävää yhteistyötä opettajan ja 
lapsen välillä. Molemmat ovat sitoutuneet yhteiseen ongelmanratkaisuun. Tä-
män yhteistyön aikana aikuinen tukee lapsen itsenäisyyttä antamalla sensitii-
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vistä tukea ja helpottamalla lapsen luonnollista ajattelua. Aikuinen tukee lasta 
ottamaan enemmän vastuuta tehtävien tekemisestä siinä suhteessa kuin lap-
sen kyvyt siihen kasvavat. (Berk & Winsler 1997, 31–32.)  
Myös suomalaisessa kirjallisuudessa käytetään osaavamman aikuisen 
tukemisesta ja avustamisesta scaffolding-käsitettä. Tämän termin avulla voi-
daan systematisoida ja luokitella menetelmiä, joiden avulla voidaan rakentaa 
lapsen lähikehitystä. Toisin sanoen kyse on siitä, miten aikuinen auttaa lasta 
ratkaisemaan ongelmia ja oppimaan ongelmanratkaisua. Scaffold-käsitteen 
kääntäminen suomeksi on hankalaa, koska sille ei ole varsinaista suomalaista 
vastaavaa termiä. (Hakkarainen 2002, 174.) 
Keltikangas-Järvinen (1999, 130) kirjoittaa aikuisen tavasta ohjata lasta. 
Hänen mukaansa kasvatuksen tärkein tavoite on rohkaista lasta toimintaan. 
Keltikangas-Järvinen käyttää aikuisen antamasta tuesta termiä positiivinen 
vahvistaminen, jolla tarkoitetaan muun muassa lapsen palkitsemista. Aikui-
nen voi kannustaa lasta esimerkiksi ilmeillään ja eleillään vahvistaakseen 
lapsen positiivista toimintaa. Positiivista vahvistamista voidaan käyttää esi-
merkiksi silloin, kun lapselle halutaan opettaa jotain sellaista, mitä hän ei 
vielä hallitse, kuten jokin uusi taito tai uudenlainen tapa toimia. Aikuinen voi 
tukea lasta positiivisen vahvistamisen avulla esimerkiksi hallitsemaan ag-
gressiivisuuttaan ja opettaa lasta sanallisesti kertomaan, mikä tälle on ongel-
mallista. Positiivinen vahvistaminen sopii hyvin myös esimerkiksi lapsen 
keskittymiskyvyn tukemiseen. (Keltikangas-Järvinen 1999, 130.) 
Kasvatuksessa ohjaamisen päämääränä on lapsen omaehtoisen kontrol-
lin saavuttaminen. Tähän päämäärään pääsemiseksi voidaan käyttää konk-
reettisia vahvistajia tai sosiaalisia vahvistajia. Konkreettisilla vahvistajilla tar-
koitetaan erilaisia etuoikeuksia tai vapautuksia, tai palkitsemisena voidaan 
antaa vaikkapa makeisia. Sosiaalisilla vahvistajilla tarkoitetaan esimerkiksi 
lapsen kehumista, kiittämistä tai arvostuksen osoittamista. Sosiaaliset vahvis-
tajat voivat olla myös erilaisia tunneilmaisuja, kuten halauksia, taputuksia tai 
syliin ottamista. Näin lapsen itsetunto kasvaa. Lapsen itsetuntoa voidaankin 
kohottaa juuri silloin, kun hänelle opetetaan jotain uutta taitoa. (Keltikangas-
Järvinen 1999, 132?133.) 
Lapsen itsesäätelyyn kuuluu kyky säädellä tunteita ja toimintaa. Itsesää-
telyllä on yhteys lapsen koulusuoriutumiseen, sosiaalisiin suhteisiin ja käyt-
täytymisen ongelmiin, ja se näkyy myös puutteellisina työskentelytaitoina. 
Lapsi oppii säätelemään tunteitaan ja toimintaansa ympäristön tuen ja palaut-
teen avulla. Lapselle asetetut rajat ja johdonmukaisuus käyttäytymisen seu-
raamuksista tukevat näin ollen lapsen itsesäätelyä. Toistuvien kokemusten 
kautta lapsi oppii sisäistämään säännöt. Lapsen on saatava palaute välittö-
mästi sääntöjen rikkomisen jälkeen. Johdonmukaisuus on tärkeää myös ope-
tuksessa ja sen suunnittelussa. Toiminnan selkeä rakenne auttaa lasta oppimi-
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sessa ja tukee lapsen toiminnanohjauksen taitojen kehittymistä. (Aro 2003, 
235–249.) 
Lasten toverisuhteiden vahvistaminen on keskeisellä sijalla lasten var-
haisessa sosiaalisten taitojen tukemisessa, ja siitä syystä opettajien pitäisikin 
edesauttaa lasten vuorovaikutusta toisten lasten kanssa (McFadyen-Ketchum 
& Dodge 1998, 345). Varsinkin vetäytyviä ja hiljaisia lapsia pitäisi kannustaa 
aktiiviseen toimintaan osallistumiseen, ja myös heidän vuorovaikutuksensa 
tukeminen toisten lasten kanssa nähdään merkittäväksi (Collins 1996, 134–
140). Barbetta (2003, 312) on todennut käytännön työssään, että nimenomaan 
lasten vertaisryhmässä tapahtuvan vuorovaikutuksen avulla lasten käyttäyty-
misessä tapahtuu positiivista muutosta. On myös havaittu, että aikuisen ja 
lapsen vuorovaikutussuhteen tukeminen vaikuttaa suuresti lapsen sosiaalisten 
taitojen kehitykseen (Gonzalez-Mena 2001, 102; Jenkins, Odom & Speltz, 
1989, 426). Ollessaan vuorovaikutuksessa muiden kanssa lapsi oppii tiedos-
tamaan muun muassa rajojen, sääntöjen ja ohjeiden merkityksen (Isokorpi 
2004, 128).  
Flem ym. (1998) ovat tutkineet kuusivuotiaiden lasten sosiaalisten taito-
jen kehittymistä, ja he toteavat, että lapset oppivat suurimman osan sosiaali-
sista taidoista samalla tavalla kuin he oppivat kuntoutusohjelmista akateemi-
sia taitoja. Tärkeiksi menetelmiksi nousevat yhteistyön tukeminen, sosiaalis-
ten kontaktien rakentaminen, toimintaan osallistuminen, aggressioiden hillit-
seminen ja ristiriitatilanteiden hallitseminen. Toimiessaan ympäristössään 
lapsi myös havainnoi ja ottaa vastaan ympäristöstä saatua palautetta. (Flem 
ym. 1998, 208–209.) Aikuisten pitäisi järjestää tilanteita, joissa lapset voivat 
harjoitella taitojaan ryhmän jäseninä, ja aikuiset voivat tukea lapsia samais-
tumaan ryhmän jäseniksi. Näin lisätään positiivista vuorovaikutusta myös 
erilaisten lasten kesken. (Allen & Schwartz 2001, 238–239, 242.) Lapsen it-
setunnon vahvistaminen onkin keskeisellä sijalla, ja lapsen pitäisi saada päi-
vittäin onnistumisen kokemuksia sekä aikuisten että muiden lasten kanssa 
(Lummelahti 2004, 38?39; Rye & Hundevadt 1995, 70; 184). Linno (1997, 
183) toteaa, että lapsen oppimisvalmiuksia voidaan kehittää mielekkäästi 
vain luomalla ilmapiiri, jossa lapset kokevat itsensä hyväksytyiksi ja arvok-
kaiksi ja tuntevat olevansa turvassa. 
5.1.1.2 Varhaisvuosien erityiskasvatuksen erityiset kuntoutusmenetelmät 
Lapsi tarvitsee kehityksensä tukemiseen erityispedagogisia menetelmiä, mi-
käli lapsella on vaikeuksia monilla kehityksen osa-alueilla (Pueschel ym. 
1998, 201–203). Odom (1988, 1) tuo esiin, että vuoden 1960 jälkeen kehitet-
täessä erityispedagogiikan menetelmiä huomattiin, että tarvitaan lisää erityi-
siä menetelmiä yleisten menetelmien lisäksi. Erityisten ohjelmien kehittämi-
seen lainattiin tietoa ja teoriaa kehityspsykologiasta, sosiologiasta, lastentau-
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tien alueelta ja muilta tiedonaloilta. Erityistä tukea tarvitseville lapsille suun-
natut ohjelmat etenivät 1980-luvun alussa. Tällöin perustettiin kansainvälisiä 
julkaisuja, kuten The Journal of the Division for Early Childhood ja Topics 
on Early Childhood Special Education. Muun muassa näiden lehtien avulla 
tutkimustieto varhaisesta erityiskasvatuksesta levisi ja siirtyi opettajien käyt-
töön. (Odom 1988, 1.) Myös meillä Suomessa erityisopetuksen päävirtaukset 
ovat suurimmaksi osaksi tulleet ulkomailta (Hautamäki ym. 2000, 25; Hau-
tamäki ym. 2002, 32). Varsinkin alle kouluikäisten lasten erityiskasvatus on 
meillä nuorta ja lasten kehityksen tukemiseen käytettyjä ohjelmia on melko 
vähän (Tauriainen 1995, 97).  
Cook ja Schirmer (2003, 1) pohtivat, mikä erityiskasvatuksessa on eri-
tyistä. Heidän mukaansa erityiskasvatuksen pitäisi täyttää kolme kriteeriä, 
jotka tulee huomioida tehokkaassa erityiskasvatuksessa: 1) opetuksen toteut-
tamisen pitäisi olla kehittävää, 2) tehokkaassa harjoittelussa pitäisi olla erityi-
set menetelmät ja 3) tehokkaan harjoittelun pitäisi olla jollakin tapaa erityistä. 
Jotta lapsen kehityksen tukeminen olisi tuloksellista, käytettyjen menetelmien 
tai ohjelmien kesto ja intensiivisyys ovat tärkeitä tekijöitä (Vaughn & Linan-
Thompson 2003, 1).  
Lapsen kehityksen tukemiseen voidaan siis käyttää erityisiä kuntoutus-
menetelmiä. Erityisten kuntoutusmenetelmien taustalla on yleensä jokin teo-
ria tai selkeästi etenevä harjoitusohjelma. Osa erityisistä kuntoutusmenetel-
mistä on suunnattu erityisiä vaikeuksia silmällä pitäen, mutta monet mene-
telmät tukevat lähes kaikkien lasten kehitystä. Seuraavassa esitetään yksittäi-
siä esimerkkejä erityisistä kuntoutusmenetelmistä.  
Lasten kielenkehityksen tukemiseen soveltuva erityinen menetelmä on 
esimerkiksi Margit Torneuksen, Gun-Britt Hedströmin ja Ingvar Lunbergin 
(1991) tekemä harjoitusohjelma: Löytöretki kieleen – leikkejä ja harjoituksia. 
Ohjelma antaa runsaasti ideoita ja materiaalia kielellisen tietoisuuden kehit-
tämiseen. Harjoitusten teoreettinen perusta pohjautuu asioihin, jotka on esi-
tetty Margit Torneuksen (1991) teoksessa Löytöretki kieleen – lasten kielelli-
sen tietoisuuden kehittyminen. 
Lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tukemiseen soveltuvia 
menetelmiä ovat esimerkiksi Muksuoppi ja Theraplay. Muksuopin ovat ke-
hittäneet Ben Furman ja Tapani Ahola yhteistyössä erityislastentarhanopetta-
jien Sirpa Birnin ja Tuija Terävän kanssa. Muksuopin ohjelma koostuu vii-
destätoista perättäisestä askeleesta, joita kannattaa ensimmäisellä kerralla 
edetä systemaattisesti (ks. tarkemmin Furman 2003). Myöhemmin opettaja 
voi edetä omalla tavallaan. Muksuopin ei ole tarkoitus kahlita, vaan se on vä-
line, jonka avulla ongelmien ratkonta lasten kanssa voi olla palkitsevaa. (Fur-
man 2003, 9–10.) 
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Theraplay on leikinomainen menetelmä, joka sopii erityisesti lapsille, 
joilla on vaikeuksia vuorovaikutussuhteissa tai lapsille, joilla on aggressiivis-
ta käyttäytymistä. Theraplayssa vuorovaikutusleikit edistävät lapsen sosiaa-
lista ja emotionaalista kypsymistä. Theraplayn tavoitteena on tukea lapsen it-
setuntoa ja itseluottamusta. (Jernberg & Booth 1999, 3.)  
Sherborne-menetelmä on nykyisin yleistynyt Suomessa. Veronica Sher-
borne on koonnut teoksen lasten kokonaiskehitystä tukevasta liikunnasta. 
Teos perustuu Rudolf Labanin teoriaan ihmisen liikkeen analyysistä. Opetta-
jat voivat kehittää omia ideoitaan kirjan pohjalta lapsiryhmänsä tarpeiden 
mukaan. Ohjelma sisältää laajoja toisiaan tukevia liikuntamuotoja. Liikunta-
kokemuksiin ei liitetä minkäänlaista kilpailua, vaan jokainen onnistuu omalla 
tavallaan ja jokaista lasta kannustetaan ja tuetaan hänen omista lähtökohdis-





Terapiakuntoutuksen suunnitelma tehdään lääkinnällisin perustein yksilölli-
sesti, ja se on osa lapsen kokonaishoitoa. Se liitetään mahdollisimman hyvin 
lapsen normaaliin elinympäristöön. Näin ollen sen toteutus tapahtuu yleensä 
päiväkodissa tai koulussa. (Määttä & Lummelahti 1996, 101, 103.) Eri am-
matti-ihmisten hyvän yhteistyön edellytyksenä on työnjaon selvittäminen: 
kuka tekee, mitä tekee ja kenen kanssa tekee. Keskustelua eri palvelumuoto-
jen toteuttajien välillä pitäisi lisätä. Tämä auttaisi varmistamaan tarkoituksen-
mukaiset odotukset ja estäisi toimintojen päällekkäisyydet. Keskustelun kaut-
ta jokainen osapuoli myös tietäisi, mihin lapsen ohjauksella ja tukemisella 
pyritään. (Adenius-Jokivuori 2001b, 22; Roffey 2001, 29–31.) Terapiat tuke-
vatkin lapsen kehitystä parhaiten silloin, kun lapsen päivittäisissä tilanteissa 
tuetaan terapian tavoitteita (Svärd 1996, 92).  
Lasten yleisimpiä terapioita ovat puheterapia, toimintaterapia, fysiotera-
pia ja musiikkiterapia. Jos lapsi tarvitsee useaa eri terapiaa, niiden jaksottelu 
pitää harkita niin, ettei lapsi kuormitu liikaa. Tärkeintä kaikissa terapioissa 
on, että lapsi saa turvallisesti harjoitella itselleen vaikeita asioita. Myös on-
nistumisen kokemukset ovat osa toimivaa terapiaa. (Aro ym. 2003b, 151.) 
 
 
5.2 Erityisopetus alkuopetuksessa 
 
Uuden perusopetuslain (PL 628/1998) mukaan jokaiselle erityisopetukseen 
otetulle tai siirretylle oppilaalle tulee laatia opetuksen yksilöllisen järjestämi-
sen tueksi henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma 
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(HOJKS). Tästä seuraakin se, että erityisopetuksen eri ryhmiä varten ei tule 
laatia erillisiä opetussuunnitelmia. HOJKS:n avulla johdetaan opetussuunni-
telmasta kunkin lapsen opetuksen yksilölliset tavoitteet ja sisällöt. Perusope-
tuslain kolmannen pykälän säännös opetuksen järjestämisestä oppilaan ikä-
kauden ja edellytysten mukaisesti toimii perustana opetuksen ja siihen liitty-
vien järjestelyjen ja tukitoimenpiteiden suunnittelulle ja toteuttamiselle. Tä-
mä pykälä antaa mahdollisuuden myös lasten erilaajuisiin oppimääriin ja op-
pimäärien yksilöllistämiseen kaikissa oppiaineissa tai vain joissakin niistä. 
Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2003) oppimäärän 
yksilöllistämisen termi korvaa vanhan termin oppimäärän mukauttaminen. 
(Virtanen & Miettinen 2003, 69, 73, 75.) Yksilöllistäminen tarkoittaa peda-
gogisia toimenpiteitä, jotka koskevat opetusjärjestelyjä, oppimisympäristöjä 
ja oppimääriä. Toisin sanoen yksilöllistäminen on oppiaineen oppimäärän 
asettamista sellaiselle tasolle ja siihen laajuuteen, jonka oppilas kykenee 
omaksumaan. Se voi olla merkittävästi suppeampi kuin yleinen oppimäärä. 
Oppimäärien yksilöllistämistä käytetään erityisopetuksen lisäksi myös yleis-
opetuksessa, koska erityistä tukea tarvitsevia lapsia sijoitetaan tukitoimin 
yleisopetuksen luokkiin. (Ikonen ym. 2003, 143–144, 148.)  
HOJKS on kirjallinen dokumentti, josta näkyvät päätökset, joita on teh-
ty oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta. Toisaalta se on myös prosessi, jossa 
opettaja, muu henkilökunta, oppilaan vanhemmat sekä muut asiantuntijat 
työskentelevät yhdessä opetussuunnitelman luomiseksi. (Ahvenainen ym. 
2001, 100.) HOJKS:in avulla tuetaan oppilaan pitkäjänteistä ja yksilöllistä 
oppimisprosessia (Virtanen & Miettinen 2003, 82). 
HOJKS:n olennainen osa on erityistä tukea tarvitsevan oppilaan arvioin-
ti. Lapselle laaditussa HOJKS:ssa määritellään muun muassa lapsen arvioin-
nin perusteet, jotka pohjautuvat oppilaan omiin tavoitteisiin. Siten arviointi 
perustuu lapsen todelliseen osaamistasoon (Opetushallitus 1999,21). Perus-
opetuslain 1998/628 11 §:n mukaan opetussuunnitelmat voivat olla erilaisia, 
niissä voi olla valinnaisuutta ja lasten oppimäärät voivat olla erilaajuisia. Mi-
käli erityistä tukea tarvitseva oppilas opiskelee perusopetuksen yleisopetuk-
sen opetussuunnitelman mukaan, hänen suorituksensa arvioidaan samoilla 
perusteilla kuin muidenkin oppilaiden suoritukset. Jos lapsen oppiaineiden 
oppimäärät ovat mukautettuja (yksilöllistettyjä), oppilaan suorituksia arvioi-
daan HOJKS:n mukaisesti. (Opetushallitus 1999, 21.) Erityisopetuksessa op-
pilasarvioinnilla on siis samat yleiset tavoitteet kuin peruskoulun yleisopetuk-
sen arvioinnilla (Virtanen 1996, 71). Kaikkia oppilaita arvioidaan päätearvi-
oinneissa samojen kriteerien mukaan. Kuitenkin, mikäli erityisopetuksessa on 
noudatettu yksilöllistä opetussuunnitelmaa, siitä tulee dokumentoida. (Hau-
tamäki ym. 2002, 168.)  
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Opetusjärjestelyissä huomioidaan kaikkien erityistä tukea tarvitsevien 
lasten yksilölliset tarpeet ja heidän tarvitsemansa tukipalvelut (Virtanen ym. 
2001, 207). HOJKS sitoo koulutuksen järjestäjää tarjoamaan tarvittavat tuki-
toimet. Koulutuksen järjestäjien on pystyttävä vaikuttamaan resurssointiin, 
opettajien koulutukseen, täydennyskoulutukseen ja oppimisympäristöihin. 
(Moberg 2001b, 92.)  
Opinnoissaan tilapäisesti jälkeen jääville tai muutoin erityistä tukea tar-
vitseville oppilaille tulee antaa tukiopetusta (Perusopetuslaki 1998/628 16 §). 
Tukiopetus voidaan nähdä eriyttämisen muotona, ja sitä antavat luokanopet-
tajat ja aineenopettajat oppituntien aikana tai niiden jälkeen. Tukiopetus tulisi 
aloittaa välittömästi oppimisvaikeuksien ilmettyä, ja sitä annetaan siinä mää-
rin, kuin oppilaan kannalta on tarpeellista. (Virtanen & Miettinen 2003, 77.) 
Yleisimmin tukiopetusta annetaan äidinkielessä, matematiikassa ja myöhem-
min vieraissa kielissä. Tämän lisäksi osa oppilaista saa tukiopetusta koulun-
käynnin sujumisen tehostamiseksi. (Ikonen ym. 2003, 146.) 
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6 Esiopetuksessa saadun tuen yhteys lapsen 
koulusuoriutumiseen 
 
Esiopetuksella on hyvät mahdollisuudet tukea lasta kouluvalmiuksien har-
jaannuttamisessa, ja se toimii välivaiheena koulun ja varsinaisen päivähoidon 
välillä (Aalto-Setälä & Poskiparta 1997, 2; Ahonen, Aro, Lamminmäki & 
Närhi 1997, 38). Yksi sen tärkeistä tehtävistä on tukea lasta toimimaan pitkä-
kestoisesti haastavien tehtävien parissa (Svartsjö 1996, 22). Esiopetuksen 
tärkeys korostuu lapsilla, jotka tarvitsevat erityistä tukea ja lapsilla, joilla voi-
daan ennakoida tulevia oppimisvaikeuksia (Saloranta & Suikkanen 1998, 75). 
Erityisen tärkeää esiopetusvuonna on kielen kehityksen tukeminen. Kie-
len avulla lapsi jäsentää havaintomaailmaansa, tutustuu ympäristöönsä ja saa 
käyttöönsä uusia tietoja. Kieli vaikuttaa myös lapsen käyttäytymisen sääte-
lyyn ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Kieli on myös ajatusten ja tunteiden 
viestinnän väline. (Lyytinen 2003, 105.)  
Monessa tapauksessa lapsen saama tuki auttaa häntä osallistumaan ak-
tiivisesti jokapäiväiseen toimintaan (Pueschel ym. 1998, 198). Joitakin lapsia 
varhaisvuosien erityiskasvatus on auttanut niin paljon, että he eivät enää 
myöhemmin tarvitse erityisopetuksen antamaa tukea, vaan voivat osallistua 
normaaliin opetukseen. Heidän osaltaan voitaneen ajatella kehityksen tuke-
misen onnistuneen. (Hanson & Lynch 1995, 6?9; Kirk ym. 2003, 332.) 
Lapsen kehitystä pitäisi myös arvioida jatkuvasti, koska lapsen erityis-
tarpeet voivat muuttua, kun hän kypsyy (Pueschel ym. 1998, 197–198). Esi-
merkiksi lapsen motorisen kehityksen ja kielenkehityksen viivästymä voi 
näkyä koulun alkuvaiheissa vaikeutena lukemisessa, tekstin ymmärtämisessä 
sekä kirjoittamisessa (Ahonen & Aro 1999, 15?16). Toisaalta lapset, joilla on 
kehityksessä viivästymää ainoastaan kielellisellä alueella, näyttäisivät erityi-
sesti hyötyvän monipuolisesta ja varhaisesta kielen kehityksen tukemisesta 
(Weismer 2000, 157). Erilaisten harjoitusohjelmien yhteyttä lapsen kehityk-
seen on vaikea arvioida. Ei voida varmuudella tietää, johtuuko lapsen edis-
tyminen tietystä harjoitusohjelmasta vai muusta opetukseen liittyvästä har-
joittelusta. (Troia 1999, 49–50.)  
 
 
6.1 Luku- ja kirjoitustaidon tukeminen esiopetuksessa 
 
Koulun ensimmäisen luokan tärkeänä tavoitteena on lapsen lukemaan ja kir-
joittamaan oppiminen (Aalto-Setälä & Poskiparta 1997, 3; Ahonen ym. 
2003b, 171, 178). Näiden taitojen oppimisella on ratkaiseva merkitys lapsen 
onnistumiseen koulussa ja myöhemmin elämässä (Neuman ym. 2002, 3; 
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Vauras, Dufva, Hämäläinen & Mäki 1994, 21). Myös Poskiparran, Niemen, 
Lepolan, Ahtolan ja Laineen (2003, 119) tutkimuksessa tuli esiin, että vai-
keudet lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa ovat yhteydessä lapsen emo-
tionaaliseen haavoittuneisuuteen koulun oppimistilanteissa. Lapsen luku- ja 
kirjoitustaito onkin yhteydessä lähes kaikkiin oppiaineisiin (Dufva, Mäki, 
Poskiparta & Rauhanummi 1996, 369; Hannon 1995, 6). Kirjoittaminen on 
väline muiden oppiaineiden ja taitojen omaksumiseen ja kirjoittamisen avulla 
lapsi voi tuoda esiin oppimiaan tietoja ja taitoja (Mäki 2002, 11). Vaikka lu-
kemisen ja kirjoittamisen taito kehittyy koko elämän ajan, ovat lapsen varhai-
set vuodet (syntymästä kahdeksaan ikävuoteen) kaikkein tärkein jakso luku- 
ja kirjoitustaidon kehittymisessä (McCardle, Scarborough & Catts 2001, 230; 
Neuman ym. 2002, 3).  
Viime vuosina erityisopetuksen painopiste on siirtynyt ennaltaehkäise-
vään työhön, jotta myöhemmin vältyttäisiin luku- ja kirjoitusvaikeuksilta 
(Poskiparta 1995). Esiopetuksen suuri haaste onkin lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen valmiuksien kartoittaminen (Aro ym. 2003a, 116). Mäkisen 
tutkimuksen (1993, 103–104) mukaan päivähoidon työntekijöiden arvioinnit, 
jotka koskevat kouluikää edeltävää kehitystä, ennakoivat hyvin lasten kou-
lussa suoriutumista. Lapsen tietojen ja taitojen tarkka arviointi sekä arviointi 
siitä, missä vaiheessa lapsen luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen on, auttaa 
opettajaa näkemään, miten ja mitä lapsi on oppimassa. Tarkka arviointi auttaa 
valitsemaan juuri lapsen kehitystä vastaavat opetusmuodot. Kun lapsen taidot 
ovat kehittyneet, opettaja voi rohkaista lasta itsenäisemmäksi lukijaksi. 
(Neuman ym. 2002, 13.)  
Lasten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet kulkevat usein käsi kädes-
sä. Tämä ilmeni muun muassa Leppäsen, Niemen, Aunolan ja Nurmen (2004, 
84?92) tutkimuksessa. Heidän tutkimuksensa mukaan lapsen luku- ja kirjoi-
tustaidon suhteet olivat vastavuoroisia. Toisin sanoen hyvä lukutaito tuki 
kirjoitustaidon kehitystä, ja vastaavasti hyvä kirjoitustaito edisti lukutaidon 
kehitystä. Myös Aron (1999, 277) mukaan molemmat taidot edellyttävät sa-
manlaisten kielellisten asioiden hallintaa. Tästä johtuen lukemisen ja kirjoit-
tamisen tukemisen yhteyttä myöhempään suoriutumiseen tarkastellaan koko-
naisuutena.  
Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvät kokemukset luku- ja kirjoitustai-
don rakentajina. Kirjallisuuden valitseminen on avainasemassa hankittaessa 
lapsille kokemuksia, jotka vahvistavat heidän luku- ja kirjoitustaidon kehitys-
tään. Kirjojen tulisi olla vaihtelevia, mutta ne kirjat, jotka ovat lapsen lähike-
hityksen vyöhykkeellä, stimuloivat eniten lapsen kognitiivista kehitystä. 
(Johnson 2003, 4.) On erittäin tärkeää, että lasten toiminta esiopetuksessa 
sisältää lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyviä positiivisia kokemuksia. Tämä 
korostuu etenkin lapsilla, joilla tällaisten kokemusten saanti kotona on rajoit-
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tunutta. Lukemisen ja kirjoittamisen taito ei kehity luonnostaan ilman huolel-
lista suunnittelua ja opetusta. Lapsi tarvitsee paljon välittömiä kokemuksia 
puhutusta ja kirjoitetusta kielestä. (Gonzalez-Mena 2001, 371–374; Neuman 
ym. 2002, 5?6; Watkins & Bunce 1996, 191.) Aikuisten ja lasten yhteiset lu-
kuhetket herättävät lapsessa luonnostaan positiivisen asenteen lukemista koh-
taan ja lapsen lukemisen valmiudet kehittyvät. Yhteisissä lukuhetkissä lapsi 
omaksuu myös oikean lukusuunnan. (Hannon 1995, 51–52; Lewis 2001, 77; 
Torneus 1991, 7; Vauras, Niemi & Poskiparta 1994, 3; Whitehead 1997, 75, 
103.) 
Lapsen tulisi ymmärtää, että kirjainten jono muodostaa sanoja ja että 
kirjoitetulla tekstillä on yhteys suulliseen versioon. Lapset myös huomaavat, 
että lukeminen tapahtuu vasemmalta oikealle ja ylhäältä alas. Lukuhetkissä 
opettaja voi myös konkreettisesti näyttää yksittäisiä sanoja ja kiinnittää lap-
sen huomion lukukohtaan. Näin opettaja auttaa lasta tunnistamaan kirjainten 
muodot ja äänteet. (Neuman ym. 2002, 7.) Myös tarinoiden kertomisella, ru-
pattelulla, kaskuilla ja asioiden muisteluilla on yhteyttä luku- ja kirjoitustai-
don kehittymiseen (Whitehead 1997, 162). 
Pelkästään kirjat eivät herätä lasten kiinnostusta kirjoitettuun tekstiin. 
Myös kaikki ryhmähuoneen kirjoitetut nimilaput osoittavat lapselle kirjoite-
tun kielen merkitystä. Lapsi voi yhdistää näitä leikkiinsä. Nämä jokapäiväiset 
leikkikokemukset eivät kuitenkaan tee lapsesta lukijaa, vaan pikemminkin ne 
asettavat lapsen alttiiksi kirjoitetulle tekstille ja lukemiselle (Neuman ym. 
2002, 7). Lukemaan oppiminen on helpompaa kielellisesti virikkeellisessä 
ympäristössä, jossa on paljon esimerkiksi kirjoitettua kieltä (Julkunen 1990, 
74). Myös pelien avulla edistetään lapsen lukemaan oppimista. Lapset voivat 
osallistua tuokioihin, joissa yhdistetään äänteitä ja kirjaimia rytmien, laulujen 
ja runojen avulla. (Watkins & Bunce 1996, 194.) 
Lukutaito edellyttää aina riittävän laajaa käsitevarastoa, joka kasvaa 
pääasiassa ympäristön kielivirikkeistä (Ahvenainen ym. 2001, 68). Sanojen 
nimeämisessä on osaprosesseja, jotka ovat samankaltaisia lukemisen osapro-
sessien kanssa. Niihin kuuluvat tarkkaavaisuus, havaitseminen, muisti, käsit-
teellinen ajattelu sekä fonologinen, semanttinen ja motorinen prosessi. (Wolf, 
Bowers & Biddle 2000, 395.)  
Kirjoitusvalmiudet kehittyvät lisäksi hienomotorisilla harjoitteilla sekä 
silmän ja käden yhteistyön harjoittelulla. Lapsille pitäisi antaa aikaa kirjoit-
tamisen harjoitteluun, ja heidän tulisi saada yksilöllistä ohjausta (Graham, 
Harris & Larsen 2001, 80–81; Siiskonen, Poikkeus, Aro & Ketonen 2003, 
289). Harjoitellessaan kirjoittamista lapset ajattelevat kirjain-äänneyhteyksiä. 
Opettaja voi järjestää tilanteita, joissa demonstroidaan kirjoittamista, ja lapsi 
voi ottaa niihin aktiivisesti osaa. Näin lapsi huomaa, että sanat muodostavat 
mahdollisuuden kommunikaatioon toisten kanssa. (Neuman ym. 2002, 9.)  
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Mäki, Voeten, Vauras ja Poskiparta (2002) tekivät pitkittäistutkimuksen 
154:n suomea puhuvan lapsen kirjoitustaidon kehittymisestä. Lasten kirjoi-
tustaidon kehittymistä seurattiin esikoulusta koulun kolmannelle luokalle. 
Seurannassa keskityttiin siihen, ennustaako esiopetusvuoden kirjoitusvalmius 
myöhempää kirjoitustaitoa. Tulokset osoittivat, että esikoulussa suoritetut 
fonologiset ja visuomotoriset mittaukset ennustivat myöhempää kirjoituksen 
mekanismia. (Mäki ym. 2002, 643.)  
Kielellinen tietoisuus luku- ja kirjoitustaidon rakentajana. Lapsen kie-
len omaksuminen edellyttää, että lapsi oppii äidinkielen äänteistön, sanaston 
sekä säännöt, joiden mukaan sanoja taivutetaan ja yhdistetään lauseiksi. Lap-
sen on hallittava kielen rakenneosat (foneemit, morfeemit, sanat ja lauseet), 
jotta lapsi voi muotoilla kielelliset viestinsä niin, että hän tulee ymmärretyksi. 
(Lyytisen 2003, 105; Peltomaa & Korkman 1995, 3.) 
Dufva ym. (1996, 369) toteavat, että jo 1980-luvulla on osoitettu, että 
fonologisella tietoisuudella (äännetietoisuus) on vaikuttava osuus lapsen lu-
ku- ja kirjoitustaidon oppimisessa. Muun muassa ruotsalaisten tutkijoiden 
(Lundberg, Olofsson & Wall 1980) tutkimuksen mukaan lapset, joilla oli 
heikko fonologinen tietoisuus, olivat koululaisina heikompia lukijoita kuin 
lapset, joilla oli hyvä fonologinen tietoisuus. Myös 1990- ja 2000-luvun tut-
kimuksissa on todettu kielellisen tietoisuuden ennustavan tulevaa lukutaitoa 
(mm. Aalto-Setälä 1995; Holopainen 2002; Leppänen ym. 2004; Neuman & 
Dickinson 2002; Peltomaa 1993; Poskiparta & Niemi 1994, 15; Salonen, Le-
pola & Niemi 1998; Turunen 2003).  
Lerkkasen (2003) tutkimuksen mukaan lapsen kielellisen kehityksen tu-
kemiseen on kiinnitettävä huomiota mahdollisimman varhain. Tästä syystä 
esi- ja alkuopetuksen tulisi muodostaa jatkumo, jossa kielellisen kehityksen 
tukeminen ja lukutaidon opetus etenevät lasten yksilöllisten tarpeiden mu-
kaan luokkatasosta riippumatta. Lapsilla, joilla on puheen ja kielen kehityk-
sen vaikeuksia, kielellinen tietoisuus kehittyy heikommin kuin tavanomaises-
ti kehittyneillä lapsilla (Siiskonen ym. 2003, 277). Heikoilla lukijoilla on 
todettu olevan puutteita esimerkiksi äännetietoisuudessa, kirjain-äänne -kyt-
kennässä, sanantunnistuksessa sekä luetun ja kuullun ymmärtämisessä (Badi-
an 1994.) Nämä lapset tarvitsevatkin harjoituksia huomattavasti enemmän 
kuin tavanomaisesti kehittyneet lapset (Bus & van Ijzendoorn 1999, 412; 
McCardle ym. 2001, 237). Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 13) mukaan 
juuri kielellisen tietoisuuden kehittämisohjelmilla on edistetty lukemaan op-
pimista niillä lapsilla, joiden kielellinen kehitys on viivästynyt virikkeiden 
vähyyden vuoksi. Myös Poskiparta, Niemi ja Vauras (1999) ovat tarkastelleet 
artikkelissaan, millaisia lapsia kielellisen tietoisuuden harjoitukset hyödyttä-
vät. Heidän mukaansa fonologisen tietoisuuden harjoittelusta hyötyvät ensisi-
jaisesti ne lapset, joilla on kognitiivisen kehityksen viivästymää (Poskiparta 
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ym. 1999, 437). Harjoiteltaessa kielellisiä taitoja useilla eri tavoilla kielen 
käyttö automatisoituu ja lapsen koko kielellinen kapasiteetti tulee paremmin 
käyttöön (Weismer 2000, 171). 
Lapsen tietoisuuteen kielestä voidaan vaikuttaa suunnitelmallisesti (Mc-
Cardle ym. 2001, 237; Torneus ym. 1991, 7). Lapsen tietoisuus kirjoitetusta 
kielestä kehittyy, kun hänelle luetaan tai kun lapsi seuraa muiden luku- ja kir-
joitusharjoituksia. Äännetietoisuudella tarkoitetaan lapsen kykyä jakaa kuu-
lemaansa puhetta osiin, tavuiksi ja äänteiksi, sekä kykyä rakentaa osista ko-
konaisuuksia. Lapsen kielellisen tietoisuuden kehittymiseen vaikuttaa mm. 
lapsen kielellisen ympäristön virikkeisyys ennen kouluikää. (Poskiparta 
1995, 2.) Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta tärkeät asiat tapah-
tuvat useimmiten ikään kuin sivutuotteena, eikä lapsi edes huomaa oppivan-
sa. Lapsen kielellisen tietoisuuden kehittämiseen onkin monia tapoja, eikä 
voida osoittaa yhtä parasta tapaa. Opettaminen voi tapahtua joko ryhmissä tai 
yksilöopetuksena. On olemassa myös tietokoneavusteisia harjoitusohjelmia, 
joiden kautta lapsi voi työskennellä itsenäisesti. (Dufva ym. 1996, 370.)  
Suomalaisilla lapsilla tehdyt tutkimukset osoittavat myös sen, että pel-
kästään heikolla äännetietoisuudella ei voida selittää lukutaidon viivästymistä 
(Holopainen 2002; Poskiparta ym. 1999, 445). Lukemaan oppiminen edellyt-
tää myös monia muita oppimiseen liittyviä taitoja. Näistä voidaan esimerkki-
nä mainita visuaaliset ja motoriset taidot sekä muisti (Siiskonen, Aro & Ho-
lopainen 2001, 59). Myös Holopaisen, Ahosen, Toivasen ja Lyytisen (2001, 
410) mukaan visuaalisilla taidoilla on merkitystä lukemisprosessissa varsin-
kin niissä kielissä, joissa kirjainten ja äänteiden vastaavuus on lähellä toisi-
aan. Heidän tutkimuksensa osoitti, että visuaalinen päättelykyky on merkittä-
vä yksilöllisiä eroja selittävä tekijä lukemaan oppimisessa. Visuaalisen hah-
mottamisen avulla tunnistetaan ja tulkitaan näköinformaatiota (Ahvenainen 
& Karppi 1993, 53). Opettajat voivat kehittää lasten visuaalisia taitoja vertai-
lemalla lasten kanssa kirjainten muotoja ja auttamalla näin lapsia erottamaan 
visuaalisesti kirjaimet numeroista. Aakkoskirjat ja aakkospalapelit, joissa lap-
si näkee kirjaimia ja voi vertailla niitä, voivat olla avain tehokkaaseen ja 
helppoon oppimiseen. Samalla lapsi oppii kielen äänteet, ja näin hänelle ke-
hittyy kielellinen tietoisuus. (Neuman ym. 2002, 8.) Muistia taas tarvitaan tie-
donkäsittelyssä (Ahvenainen & Holopainen 1999, 37).  
 
 
6. 2 Matemaattisen taidon tukeminen esiopetuksessa 
 
Erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla esiintyy melko yleisesti vaikeuksia myös 
matematiikassa (Fuchs & Fuchs 2001, 86). Matematiikan hallinta vaatii ajat-
telua ja loogista päättelykykyä. Tämä taito kehittyy harjoittelun kautta, kuten 
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lukeminen ja kirjoittaminen. Matematiikan perusteiden rakentumisessa on 
tärkeää jo ennen koulun alkua tapahtuva toimiminen omassa ympäristössä. 
Lapsi huomaa laskemisen ja lukujen luettelemisen ja jatkaa tätä toimintaa ai-
kuisen antaman mallin mukaan. Looginen päättelykyky ja ajattelun hallinta 
muodostavat perustan myöhemmälle lukukäsitteen ja matemaattisen ajattelun 
kehitykselle. Jos lapsi hallitsee matemaattis-loogisen ajattelun, hän suoriutuu 
muun muassa vertailuun liittyvistä tehtävistä. (Dufva ym. 1996, 372–373.)  
Matemaattisten valmiuksien tärkeä osa ovat lukujonotaidot. Lukujono-
taitoa pidetään keskeisenä lukukäsitteen ja laskutaidon oppimisen edellytyk-
senä. Laskutaidossa yhdistyvät lukujonotaidot ja lukukäsite. (Vainionpää, 
Mononen & Räsänen 2003, 295?296.) Lukujonotaidolla ei useinkaan ole al-
kuvaiheessa matemaattista sisältöä, vaan se on ikään kuin kielellinen tapahtu-
ma, jossa lapsi luettelee lukusanoja kuin mitä tahansa lorua. Lorun kautta lap-
si saa tiedon lukujen määrätystä järjestyksestä, ja myöhemmin hän oppii ai-
kuista jäljittelemällä liittämään lukusanat laskemiselta näyttävään toimintaan. 
Lapset oppivat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa lukusanojen käytön esinei-
den lukuisuuden määrittämiseksi. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa lapselle 
välittyy myös kielellinen malli siitä, miten tuotetaan numeron kymmenen jäl-
keen tulevia lukusanoja liittämällä pääte ”toista” aiemmin opittuihin lukusa-
noihin. Lapset voivat osata lukumäärien arviointiin ja vertailuun tarvittavia 
käsitteitä, kuten enemmän, vähemmän ja yhtä monta. Lapsella voi olla myös 
mielikuva siitä, että toiset lukusanat ilmaisevat suurempia tai pienempiä mää-
riä, kuten ”vain yksi tai kaksi” tai ”ainakin kymmenen”. (Kinnunen, Lehtinen 
& Vauras 1994, 57–59.) 
Ennen kuin lapsi osaa yhdistää lukumäärän ja sitä vastaavan luvun, hä-
nen on opittava perusvalmiudet, kuten luokittelu, vertailu, sarjojen muodos-
taminen ja järjestäminen konkreettisilla esineillä. Luokittelua voidaan harjoi-
tella myös koon, värin, muodon tai jonkun muun ominaisuuden perusteella. 
(Puura, Ollila & Räsänen 2001, 103.) Luokittelussa etsitään samanlaisuuksia 
ja erilaisuuksia eli asioita, jotka kuuluvat tai eivät kuulu ryhmään. Esimerkik-
si pituus, koko, väri tai muoto ovat selkeitä luokiteltavia asioita. Tämän tyyp-
pisiä tehtäviä harjoitellaan monissa esikouluiän leikeissä ja peleissä (Harti-
kainen, Vuorio, Mattinen, Leppävuori & Pahkin 2001, 81; Vuorio 2005, 51.)  
Lukujonotaidot liittyvät keskeisesti aritmetiikan perusteiden oppimi-
seen. Kyky tunnistaa esineiden lukumääriä ja nimetä ne oikealla lukusanalla 
on edellytys yhteen- ja vähennyslaskun suorittamiselle. Siirryttäessä yli kym-
menen meneville lukualueille yhteen- ja vähennyslaskuista selviäminen edel-
lyttää liikkumista lukujonossa eteenpäin ja taaksepäin. Aritmeettisten tehtävi-
en ratkaisemisen strategiat perustuvat muistista haettaville faktatiedoille sekä 
varsinaisille lukuja koskeville kognitiivisille operaatioille. Faktatiedot ovat 
opetuksen ja oman kokemuksen kautta hankittuja tietoja luvuista, lukujen 
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suhteista, toimintatavoista ja laskuoperaatioiden tuloksista, joita voidaan 
käyttää nopeuttamaan laskutoimituksia. Matemaattisloogiset taidot, lukujono-
taidot, aritmetiikkaa koskevat faktatiedot ja strategiset valmiudet vaikuttavat 
lapsen aritmeettisten taitojen kehitykseen. Matematiikkaan liittyvässä opetuk-
sessa pitäisi varmistaa alemmalla taitohierarkian tasolla olevien taitojen hal-
linta ennen kuin edetään taitohierarkiassa korkeammalla olevien taitojen 
opettamiseen. (Kinnunen ym. 1994, 60?61.)  
Koska matematiikan ymmärtäminen perustuu aiemmin opitun varaan, 
puutteet perustaidoissa kertautuvat ja kasautuvat myöhemmässä oppimisessa. 
Perustaitoja pitäisikin harjoitella niin kauan, että ne ovat hallinnassa. Opetuk-
sessa tulisi huomioida lasten taidot ja valmiudet. Juuri perustaitojen harjoitte-
lu pitäisikin yhdistää arkielämän toimintoihin. (Puura ym. 2001, 102.) Mate-
matiikkaan kuuluu aritmetiikan lisäksi myös sanallisten tehtävien hallinta. 
Noin kuuden vuoden iässä lapsen on mahdollista laskea yksinkertaisia sanal-
lisen ongelman muodossa ilmaistuja yhteenlaskuja (Vainionpää ym. 2003, 
296.) 
Lapsen matemaattisten taitojen tukemiseen liittyy paljolti samoja teki-
jöitä kuin muuhunkin kehityksen tukemiseen. Ympäristöä havainnoidessaan 
esikouluikäiset lapset kiinnostuvat määristä, koosta ja vertailusta. Tämä antaa 
hyvän lähtökohdan aikuisen antamaan ohjaukseen ja tukeen. Päiväkodeissa 
paljon käytetty kalenteriin tutustuminen antaa mahdollisuuksia matemaattis-
ten asioiden tukemiseen. Samoin luonnon ja sään seuraaminen avartaa mate-
maattista ajattelua. Myös pelien, leikkien ja lorujen avulla voidaan harjoitella 
lukusanoja ja lukukäsitteitä. Roolileikeistä muun muassa kauppaleikki ha-
vainnollistaa laskemista. Myös monia arkielämän tilanteita voidaan hyödyn-
tää matematiikan valmiuksien harjoittelussa. (Vainionpää ym. 2003, 300–
301.) 
Maassamme on tehty muutamia tutkimuksia, joissa on tarkasteltu lapsen 
esiopetusvuoden yhteyttä alkuopetuksen matematiikan taitoihin. Söderholm 
(1997) tutki seurantatutkimuksensa avulla päiväkodissa annetun matematii-
kan opetuksen merkitystä ensimmäisellä luokalla. Esiopetusvuoden aikana 
opettajat pyrkivät järjestämään matematiikan opetuksen siten, että kokemuk-
set tulisivat hyödynnetyiksi myöhemmin ensimmäisen luokan aikana. Tutki-
muksen tuloksista ilmeni, että esiopetuskokeilussa olleet lapset hallitsivat 
monia matematiikan opetuksen perustaitoja jo ensimmäisen vuoden syksyllä. 
Mutasen (1998, 139) tutkimuksessa ilmeni, että esiopetuksessa aloitetulla 
ohjatulla matematiikan oppimisella oli merkitystä alkuopetuksen matematii-
kan opiskelussa. Aunola, Leskinen, Lerkkanen ja Nurmi (2004) tutkivat 
muun muassa, mitkä tekijät ennustavat lasten laskutaidon kehitystä. Tulokset 
osoittivat, että mitä paremmat matemaattiset valmiudet lapsella oli esiopetus-
vuoden alussa, sitä nopeammin hänen laskutaitonsa kehittyivät. Lapsen hyvät 
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lukujonotaidot ennustivat parhaiten laskutaidossa tapahtuvaa kehitystä. Myös 
lapsen visuaalinen tarkkaavaisuus ennakoi hyvin lapsen tulevaa laskutaitoa. 
(Aunola ym. 2004, 707–708.) 
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7 Tutkimuksen tarkoitus ja sen suorittaminen  
 
7.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten erityistä tukea tarvitsevat lap-
set sijoittuvat esiopetusjärjestelmään ja minkälaisia tukitoimia lapsille järjes-
tetään esiopetusvuonna. Tutkimuksessa selvitetään myös, miten lasten kou-
lunkäynti aloitetaan ja miten lapset suoriutuvat koulunkäynnistä. Näiden tie-
tojen keräämisen ja analysoinnin kautta pyritään vastaamaan yleiseen kysy-
mykseen esiopetusvuoden palvelujen tuloksista ja merkityksestä lapsen suo-
tuisan kehityksen tukemisessa.  
Tutkimustehtävän suorittamiseksi on selvitettävä, millaisia syitä lapsilla 
on todettu erityispaikan antamiseksi sekä millaisia yleisiä ja erityisiä ratkai-
suja on käytetty esiopetusvuoden aikana. Näiden perusteella voidaan lapset 
luokitella erilaisin tavoin. Näitä luokitteluja, joissa yhdistyvät erityistarve ja  
-palvelu, eritellään yhtenä tutkimusongelmana. Tarkoituksena on mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti selvittää ja kuvata esiopetusvuonna tunnistetut 
vaikeudet sekä tarjolla olevat erityis- ja muut palvelut. Näiden tietojen perus-
teella lapset voidaan ryhmitellä erilaisin tavoin ja tätä kautta mahdollisesti 
löytää myöhempää siirtymäpolkua ennustavia tekijöitä.  
Toiseksi on selvitettävä, miten koulunkäynti aloitetaan. Esiopetusvuo-
den ratkaisut sisältävät erilaisia vaihtoehtoja, joiden tutkimisella voidaan jä-
sentää siirtymää päiväkodista kouluun ja koulu-uraa kahtena ensimmäisenä 
kouluvuotena. Siirtymämuotojen tarkka luokittelu ja perusteleminen sisältyy 
toiseen tutkimusongelma-alueeseen. Miten pysyviä ensimmäisen syksyn kou-
luratkaisut ovat? Millaisia seurauksia näyttää liittyvän erilaisiin ratkaisuihin 
ja niiden yhteyksiin päiväkodin aikaisiin palveluihin? Tämän avulla voidaan 
selvittää kriteerejä erilaisten ratkaisujen vertailemiseksi ja niiden etujen ja eh-
tojen tarkentamiseksi. Tältä osin tutkimus liittyy laajaan filosofiseen kysy-
mykseen integraatiosta ja segregaatiosta. Edellä mainittuihin ratkaisuihin liit-
tyvien opetusmuotojen, erityisopetusratkaisujen ja tukipalvelujen tarkempi 
tutkiminen sisältyy tähän tutkimusongelma-alueeseen. Tähän liittyy kuvauk-
sen laatiminen niistä toiminnoista, joita oppilaiden kohdalla on toteutettu. 
Lasten suoriutuminen alkuopetuksessa on kolmas laaja tutkimusongel-
ma-alue. Koulu-uran kuvaamiseksi ja erittelemiseksi kootaan tietoa lapsen 
oppimisesta, erityisesti suoriutumisesta. Mainitut kolme tutkimusongelma-
aluetta edellyttävät, että tutkimus on tehtävä seurantatutkimuksena. Seuranta-
tutkimuksen avulla pystytään selvittämään lasten siirtymiä esiopetuksesta al-
kuopetukseen, siirtymien pysyvyyttä ja seurauksia. Seuraavien tutkimuson-
gelmien kautta pyritään selvittämään edellä kuvattuja asioita.  
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1. Miten erityistä tukea tarvitsevat lapset sijoittuvat esiopetusjärjestelmään 
ja minkälaisia tukitoimia he saavat?  
1.1 Miten lapset sijoittuvat esiopetusjärjestelmään ja minkälaisiksi opet-
tajat arvioivat sijoitusratkaisut?  
1.2 Minkälaisia tukitoimia lapset saavat esiopetuksessa?  
1.2.1 Mitä kasvatuksellista kuntoutusta lapset saavat esiopetusvuo-
den tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä?  
1.2.2 Mitä terapiakuntoutusta lapset saavat esiopetusvuoden tavalli-
sissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä? 
1.2.3 Miten lasten tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä saa-
mat tukitoimet kumuloituvat?  
2. Miten erityistä tukea tarvitsevat lapset aloittavat koulunkäyntinsä?  
2.1 Minkälaisia siirtymäpolkuja lapsilla on esiopetuksesta alkuopetuk-
seen? 
2.1.1 Miten pysyviä lasten siirtymäpolut ovat? 
2.1.2 Minkälaisiksi opettajat arvioivat lasten sijoitusratkaisut? 
2.2 Miten lasten siirtymävaihetta tuetaan?  
2.3 Minkälaisia tukipalveluja lapset saavat alkuopetuksessa? 
3. Miten erityistä tukea tarvitsevat lapset suoriutuvat alkuopetuksessa? 
3.1 Miten eri vaikeusryhmien lapset suoriutuvat akateemisista taidoista 
alkuopetuksessa? 
3.2 Minkälainen yhteys lasten siirtymäpoluilla ja tukitoimilla on lasten 
akateemiseen suoriutumiseen? 
3.2.1 Minkälainen yhteys siirtymäpoluilla on lasten suoriutumiseen 
ensimmäisellä luokalla?  
3.2.2 Minkälainen yhteys siirtymäpoluilla on lasten suoriutumiseen 
toisella luokalla? 
3.2.3 Minkälainen yhteys lasten saamilla tukitoimilla on erityistä tu-







Tutkimuksen tarkoitus ja sen suorittaminen 57 
7.2 Tutkimuksen suorittaminen 
 
7.2.1 Tutkimuksen kohderyhmän valitseminen 
 
Seurantatutkimuksen ensimmäinen kohortti valittiin keväällä 1997 tutkijan 
tekemästä yleiskartoituksesta erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoittumisesta 
Helsingin kaupungin päiväkoteihin. Kartoitus piti tehdä Helsingin kaikissa 
päiväkotiryhmissä, joissa oli lapsia erityispaikalla. Tutkimuslupa-anomukset 
lähetettiin helmikuussa 1997 kaikille Helsingin seitsemälle sosiaalikeskuksen 
alueelle. Tutkimuslupa saatiin kuudelta alueelta, joten yksi alue jäi kokonai-
suudessaan pois.  
Maaliskuussa 1997 lähetettiin näiden kuuden sosiaalikeskuksen alueen 
kiertäville erityislastentarhanopettajille (kelto) kirjeet, joissa heiltä pyydettiin 
tietoja erityistä tukea tarvitsevien lasten päiväkodeista ja lasten ryhmämuo-
doista. Keltoja oli kaikkiaan näillä kuudella alueella yksitoista. Kaikilta yh-
deltätoista keltolta saatiin vastaukset maaliskuun 15. päivään mennessä. Tie-
tojen oikean kohdentamisen vuoksi pyydettiin myös tiedot lasten sukupuoles-
ta, syntymäajasta ja lasten saamista diagnooseista. Näin toimittiin, jotta tutki-
ja ei pysty tunnistamaan lapsia, mutta päiväkodit pystyvät. Tässä vaiheessa ei 
myöskään tarvittu muuta kuin sosiaalikeskuksien antama tutkimuslupa. Kel-
toilta saatiin vastaukset kaikista 1989–1994 syntyneistä erityispaikalla olevis-
ta lapsista. Vuonna 1989 syntyneet olivat koululykkäyksen saaneita ja 1990 
syntyneet olivat tavanomaisessa iässä koulunsa aloittaneita.  
  
Tässä vaiheessa tehtiin tutkimuksen ensimmäinen rajaus: 
1. Maahanmuuttajalapset jätettiin pois, koska heidän problematiikkansa on 
toisentyyppinen ja he muodostavat oman erillisen ryhmänsä. 
2. Pitkäaikaissairaat jätettiin pois, koska myös heidän problematiikkansa 
on erilainen eivätkä he välttämättä tarvitse päiväkodissa erityistä tukea. 
3. Relto-projektissa olevat päiväkodit jätettiin kokonaan pois, koska niissä 
toteutettiin relto-tutkimusta. Kyseisessä tutkimuksessa mukana olleet 
päiväkodit saivat ohjausta, mikä olisi mahdollisesti vääristänyt käsillä 
olevan tutkimuksen tuloksia.  
 
Keltoilta saatujen tietojen perusteella lähetettiin samana keväänä huhtikuun 
alussa 158:lle päiväkodin johtajalle kirjeet ja kyselylomakkeet. Kirjeessä hei-
tä pyydettiin osoittamaan kyselylomakkeet päiväkodeissaan lastentarhanopet-
tajille ja erityislastentarhanopettajille, joiden ryhmässä tutkimuksessa muka-
na oleva lapsi on. Vastaukset pyydettiin lähettämään toukokuun alkuun men-
nessä. Vastauksia tuli kaikkiaan 113 päiväkodista. Päiväkotien vastauspro-
sentti oli alkukartoituksessa 72 %. 
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Tutkimuksen toinen rajaus tehtiin tässä vaiheessa. Käsillä olevaan seu-
rantatutkimukseen haluttiin ottaa näistä lapsista vain 1989 (myöhennetty op-
pivelvollisuusikä) ja 1990 (normaali oppivelvollisuusikä) syntyneet lapset. 
Toisin sanoen tutkimukseen otettiin mukaan vain ne lapset, joilla oli meneil-
lään esiopetusvuosi ja jotka aloittivat koulun ensimmäisen luokan syksyllä 
1997. Muuta keväällä 1997 kerättyä aineistoa ei käytetty tässä tutkimuksessa. 
Keltojen vastausten mukaan erityistä tukea tarvitsevia esikouluikäisiä lapsia 
oli kaikkiaan 151 lasta.  
Koska tutkimuksessa oli tarkoitus seurata lasten siirtymistä kouluun en-
simmäiselle ja toiselle luokalle ja suoriutumista kouluaineista, tarvittiin seu-
rantaan tutkimusluvat näiden lasten vanhemmilta. Tutkimusluvat lähetettiin 
toukokuussa kaikkien 151 lapsen päiväkoteihin heidän opettajilleen, jotka 
toimittivat ne vanhemmille. Luvassa kysyttiin, saavatko opettajat koulussa 
antaa lapsen koulusuoriutumisesta tietoja, ja kerrottiin, että toisella luokalla 
lapsille ja heidän luokilleen tehdään erilaisia äidinkieleen ja matematiikkaan 
liittyviä kokeita.  
Tutkimusluvat saatiin 60 lapsesta, ja nämä 60 lasta muodostivat kevään 
1997 kohortin. Vastausprosentti jäi 40 %:in. Lupien vähäisyys johtui pääosin 
kolmesta seikasta: 1) Lupien kysymisen ajankohta oli keväällä niin myöhäi-
nen, että osa lapsista oli jäänyt jo kesälomalle ja näin vanhempia ei enää ta-
voitettu. 2) Joidenkin perheiden ongelmat olivat sillä hetkellä niin suuria, että 
opettajat eivät halunneet selvittää lupa-asiaa. 3) Osa vanhemmista ei halunnut 
lapsensa osallistuvan seurantatutkimukseen, koska silloin kouluun olisi men-
nyt tieto siitä, että lapsi on ollut päiväkodissa erityispaikalla, ja vanhemmat 
halusivat lapsen aloittavan koulun ”puhtain paperein”.  
Tutkimuksen teko jatkui koulun puolella. Lasten siirtyminen kouluun 
ensimmäiselle luokalle tapahtui syksyllä 1997. Koulun ensimmäisen luokan 
aineisto kerättiin näiltä lapsilta keväällä 1998. Toisen luokan aineisto kerät-
tiin keväällä 1999. Kouluja koskeva tutkimuslupa anottiin opetusvirastolta 
keväällä 1998. Tämä tutkimuslupa koski kaikkea aineistoa, joka kerättiin 
kouluista kolmena keväänä ensimmäiseltä luokalta (1998–2000) ja kolmena 
keväänä toiselta luokalta (1999–2001). Tutkimuslupa koski myös tutkimus-
joukon lasten ja heidän luokkalaistensa tekemiä äidinkielen ja matematiikan 
testejä toisen luokan keväällä.  
Toinen kohortti päiväkodeista kerättiin keväällä 1998, ja siinä toimittiin 
muuten samoin kuin keväällä 1997, mutta keltoilta pyydettiin listat vain niis-
tä lapsista, jotka olivat päiväkodissa koulua edeltävää vuotta (eli 1990 tai 
1991 syntyneet lapset) tai esikouluvuotta edeltävää vuotta (eli 1992 syntyneet 
lapset). Viimeksi mainittujen kysely päiväkoteihin tehtiin seuraavana kevää-
nä. Erityistä tukea tarvitsevia esikouluikäisiä lapsia oli keltojen vastausten 
mukaan keväällä 1998 kaikkiaan 143 lasta, joista 11 lasta oli koulun esiope-
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tusluokalla. Tässä tutkimuksessa käytetään esiopetusvuoden ryhmämuodosta 
käsitettä koulun esiopetusluokka niillä lapsilla, jotka ovat koulun ensimmäistä 
luokkaa edeltävän vuoden koulun tiloissa järjestettävässä esiopetuksessa. 
Tutkimusluvat pyydettiin lasten vanhemmilta päiväkoteihin ja kouluihin lä-
hetetyn kirjeen mukana, ja näin tutkimuslupia saatiin 104:stä kouluun mene-
västä lapsesta. Vastausprosentti oli 73 %. Nämä lapset aloittivat koulun en-
simmäisen luokan syksyllä 1998, ja heidän ensimmäisen luokan aineistonsa 
kerättiin keväällä 1999. Toisen luokan aineisto kerättiin keväällä 2000.  
Kolmas kohortti päiväkodeista kerättiin keväällä 1999. Tänä keväänä ei 
enää käytetty apuna kiertäviä erityislastentarhanopettajia, vaan lapset valittiin 
heidän edellisenä vuonna tekemistään listoista. Näin toimittiin siksi, että tun-
tui kohtuuttomalta rasittaa keltoja näin monta kertaa. Lapset saavat myös 
melko harvoin erityispaikan vain yhdeksi vuodeksi. Oletuksena oli, että sa-
mat lapset olivat jo edellisenä vuonna erityispaikalla. Tämän mukaan vuonna 
1992 syntyneitä erityistä tukea tarvitsevia lapsia oli 98, joista koulun ensim-
mäistä luokkaa edeltävää vuotta vietti päiväkodissa 65 lasta (33 lasta sai kou-
lulykkäyksen). Tämän ratkaisun vuoksi on mahdollista, että kaikki erityispai-
koilla olleet lapset eivät olleet tutkimuksen piirissä. Poikkeuksena olivat kui-
tenkin koululykkäyksen saaneet lapset. Koululykkäyspäätös tehdään usein 
vasta esikouluvuoden keväällä. Heistä tehtiin erillinen kysely kuudelle koulu-
lykkäysluokalle, joilla oletettavasti oli jokaisella 12 lasta. Tämä on mahdolli-
sesti vaikuttanut siihen, että tutkimuksessa on mukana huomattavan paljon 
lapsia, joilla on myöhennetty oppivelvollisuusikä. Tämä tuo vinoutumaa las-
ten erityisen tuen tarpeen kokonaiskuvaan. Tavallisesti koululykkäyksen on 
saanut 10 % erityistä tukea tarvitsevista oppilaista (Kuusela, Hautamäki & 
Jahnukainen 1996, 142). Kysely lähetettiin yhteensä 137 lapsesta ja vastauk-
sia saatiin 106 lapsesta, joista 11 lasta oli koulun esiopetusluokalla. Vastaus-
prosentti oli 77 %. Myös keväällä 1999 tutkimusluvat tietojen antamiseen ja 
seurantaan kysyttiin päiväkotien ja koulujen kautta, kuten aiemminkin. Nämä 
lapset aloittivat koulun ensimmäisen luokan syksyllä 1999, ja koulun ensim-
mäisen luokan aineisto kerättiin keväällä 2000. Toisen luokan aineisto kerät-
tiin keväällä 2001.  
Esiopetusvuoden kyselyyn vastanneiden päiväkotien, lapsiryhmien, kou-
lujen ja niiden esiopetusluokkien määrät. Seuraavassa esitetään kohorteittain 
vastanneiden esiopetusvuoden päiväkotien ja niissä olleiden lapsiryhmien 
lukumäärät. Erot päiväkotien ja ryhmien lukumäärissä johtuvat siitä, että 
kahdessa päiväkodissa (vuoden 1997 kohortti), neljässä päiväkodissa (vuoden 
1998 kohortti) ja kolmessa päiväkodissa (vuoden 1999 kohortti) oli lapsia 
kahdessa eri ryhmässä. Vastanneet päiväkodit ja niissä olleet ryhmät jakau-
tuivat taulukon 1 mukaisesti. 
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Taulukko 1. Esiopetusvuonna tutkimuksessa mukana olleiden päiväkotien ja ryhmien lukumää-
rät 
 




1997 27 15 14 
1998 43 29 18 
1999 35 14 24 
Yhteensä 105 58 56 
 
Kouluja, joissa oli esiopetusluokka, oli mukana kaikkiaan 11, ja jokaisesta oli 
tutkimuksessa mukana yksi esiopetusluokka. Vastanneet koulut ja niissä ol-
leet esiopetusluokat jakautuivat taulukon 2 mukaisesti.  
 
Taulukko 2. Esiopetusvuonna tutkimuksessa mukana olleiden koulujen ja esiopetus-
luokkien lukumäärät 
 
Kohortti Koulujen määrä Esiopetusluokkia / koulu 
Esiopetusluokkia 
yhteensä 
1997 1 1 1 
1998 4 1 4 
1999 6 1 6 
Yhteensä 11 1 11 
 
Esiopetusvuoden kyselyyn vastanneiden opettajien ammattinimikkeet. Tarkas-
teltaessa lasten opettajien ammattinimikkeitä katsotaan tilannetta lapsikohtai-
sesti, vaikka varsinkin erityisryhmissä samalla opettajalla saattoi olla useita 
lapsia. Erityistä hoitoa ja kasvatusta tarvitsevilla 64 lapsella opettajana oli 
lastentarhanopettaja, 200 lapsella erityislastentarhanopettaja / erityisopettaja, 
viidellä lapsella lastenhoitaja ja yhdellä lapsella sosiaalikasvattaja. Esiopetus-
vuoden ryhmämuodon mukaan katsottuna tavallisissa lapsiryhmissä oli 63 
lapsella opettajana lastentarhanopettaja, yhdellä lapsella sosiaalikasvattaja ja 
viidellä lapsella lastenhoitaja. Integroiduissa erityisryhmissä oli 36 lapsella 
opettajana erityislastentarhanopettaja ja yhdellä lapsella lastentarhanopettaja. 
Erillisten erityisryhmien ja starttiluokkien kaikilla lapsilla oli opettajana eri-
tyislastentarhanopettaja, ja koulun esiopetusluokkien kaikilla lapsilla oli opet-
tajana joko erityislastentarhanopettaja tai erityisopettaja. Erityisryhmissä oli 
siis lähes kaikissa ryhmissä erityislastentarhanopettaja. 
Kyselyyn vastanneiden koulujen ja luokkien määrät. Koulujen ensim-
mäisen luokan määrien jaottelussa huomataan, että keväällä 1998 neljässä 
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koulussa oli kaksi eri yleisopetusluokkaa ja yhdessä koulussa oli kolme eri 
yleisopetusluokkaa. Erityisluokkia oli yhdessä koulussa kaksi ja yhdessä 
kolme. Keväällä 1999 viidässä koulussa oli kaksi eri yleisopetusluokkaa. 
Erityisluokkia oli kolmessa koulussa kaksi ja yhdessä koulussa neljä. Kevääl-
lä 2000 kolmessa koulussa oli kaksi eri yleisopetusluokkaa. Erityisluokkia oli 
kahdessa koulussa kaksi. Ensimmäisen luokan vastanneet koulut ja niissä 
olleet luokat jakautuivat vuosittain taulukon 3 mukaisesti.  
 
Taulukko 3. Ensimmäisellä luokalla mukana olleiden koulujen ja luokkien lukumää-
rät  
 





1998 26 21 14 
1999 45 36 20 
2000 51 35 21 
Yhteensä 122 92 55 
 
Koulujen kakkosluokkien jaottelusta huomataan, että keväällä 1999 kahdessa 
koulussa oli kaksi eri yleisopetusluokkaa ja yhdessä koulussa oli kolme eri 
yleisopetusluokkaa. Erityisluokkia oli yhdessä koulussa kaksi ja yhdessä 
kolme. Keväällä 2000 viidessä koulussa oli kaksi eri yleisopetusluokkaa. 
Erityisluokkia oli kolmessa koulussa kaksi ja yhdessä koulussa neljä. Kevääl-
lä 2001 kolmessa koulussa oli kaksi eri yleisopetusluokkaa. Erityisluokkia oli 
kahdessa koulussa kaksi. Toisen luokan vastanneet koulut ja niissä olleet 
luokat jakautuivat vuosittain taulukon 4 mukaisesti. 
 
Taulukko 4. Toisella luokalla mukana olleiden koulujen ja luokkien lukumäärät 
 





1999 25 19 13 
2000 40 33 18 
2001 47 33 19 
Yhteensä 112 85 50 
 
Ensimmäisen ja toisen luokan kyselyyn vastanneiden opettajien ammat-
tinimikkeet. Yleisopetuksessa olleista oppilaista 126:lla ensimmäisen luokan 
oppilaalla oli kaikilla opettajana luokanopettaja. Toisella luokalla yleisope-
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tuksessa olleista 116 oppilaasta 99 %:lla opettajana oli luokanopettaja. Yhden 
opettajan tiedot puuttuivat. Ensimmäisen luokan luokkamuotoisen erityisope-
tuksen 104 oppilaasta oli 11 %:lla opettajana luokanopettaja, 72 %:lla erityis-
luokanopettaja, ja tieto puuttui 17 %:lta. Toisen luokan luokkamuotoisen eri-
tyisopetuksen 100 oppilaasta oli 9 %:lla opettajana luokanopettaja ja 86 %:lla 
erityisluokanopettaja. Tieto puuttui 5 %: lta toisen luokan erityisluokkien op-
pilaista.  
Tutkimusjoukon lasten kato. Seurantatutkimuksen ongelmana on yleen-
sä tutkimusaineiston kato. Myös tässä tutkimuksessa katoa tapahtui tutki-
muksen kaikissa vaiheissa. Varsinainen ensimmäinen kato tuli jo päiväkoti-
vaiheessa. Jokaisessa kolmessa kohortissa jäi vastauksia saamatta. Taulukos-
sa 5 tarkastellaan tutkimusjoukon lasten lukumääriä ja katoa kohorteittain 
alkaen esiopetusvuodesta ja päättyen toisen luokan keväällä mukana oleviin 
lapsimääriin. 
 
Taulukko 5. Tutkimusjoukon lasten lukumäärät ja kato kohorteittain esiopetusvuo-
desta toisen luokan keväälle 
 
Esi- ja alkuopetuksen vaiheet 
Kohortti Esiopetusvuosi  1. luokan kevät  2. luokan kevät 
1997 n = 60 lasta ? n = 49 lasta ? n = 47 lasta 
1998 n = 104 lasta ? n = 90 lasta ? n = 82 lasta 
1999 n = 106 lasta ? n = 91 lasta ? n = 87 lasta 
Yhteensä n = 270 lasta ? n = 230 lasta ? n = 216 lasta 
 
Aineiston katoa tapahtui eniten ensimmäisen luokan kevään kyselyssä. Koko 
aineistossa katoprosentti oli 15 % (vuonna 1997 katoprosentti oli 18 %, vuo-
sina 1998 ja 1999 14 %). Kadon syitä oli monia. Osa lapsista ei ollutkaan 
siinä koulussa, johon heidän piti mennä, ja näin heitä ei tavoitettu. Osa lapsis-
ta oli muuttanut pois pääkaupunkiseudulta. Osa opettajista vain jätti vastaa-
matta. Toisella luokalla vastaukset jäivät saamatta 14 lapsesta. Ainoa kadon 
syy tässä vaiheessa oli lasten muuttaminen muille paikkakunnille. Esikoulus-
ta toisen luokan kevääseen katoprosentti oli kokonaisuudessaan 20 %. 
 
 
7.2.2 Tutkimusjoukon lasten taustatiedot 
 
Tutkimuksen kohdejoukkona oli siis 270 erityistä tukea tarvitsevaa lasta, jot-
ka olivat esiopetusvuoden joko päiväkotien tavallisissa lapsiryhmissä tai eri-
tyisryhmissä tai koulujen esiopetusluokilla. Vaikka aineisto kerättiin kolmes-
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sa kohortissa, tulokset käsitellään yhtenä kokonaisuutena, koska tarkoitukse-
na ei ollut tutkia eri kohorttien välisiä eroja.  
Tutkimuksen käynnistyessä kaikki tutkimusjoukon lapset olivat samassa 
tilanteessa siinä suhteessa, että heillä oli menossa esiopetuksessa koulua edel-
tävä vuosi. Kaikki lapset siirtyivät seuraavana syksynä alkuopetuksen en-
simmäiselle luokalle.  
Tutkimusjoukon lasten vaikeudet ja sukupuolijakauma. Lasten vaikeus-
ryhmät muodostavat keskeisen osan tässä tutkimuksessa. Vaikeusryhmä-
käsitettä käytetään ilmaisemaan lasten vaikeuksien mukaan muodostuneita 
luokkia. Valtaosalla lapsista oli vain yksi diagnoosi, joka kuvasi lapsen vai-
keutta. Mikäli lapsella oli mainittu useita diagnooseja, lapsen ensisijainen 
vaikeus oli lähtökohtana luokittelulle. Lasten ensisijaista vaikeutta oli kuvattu 
47 erilaisella määritelmällä. Luokittelu tehtiin aineistolähtöisesti ja luokitte-
lun tukena käytettiin teoriatietoa. Lisäksi aineiston luokittelun tukena käytet-
tiin Helsingin kaupungin sosiaaliviraston julkaisemia lasten päivähoidon ti-
lastotietoja vuosilta 1997, 1998 ja 1999 (ks. Sosiaaliviraston julkaisusarja 
SuSe 10/1998; Sosiaaliviraston julkaisusarja SuSe 14/1999; Sosiaaliviraston 
julkaisusarja SuSe 10/2000). Näin muodostettuja vaikeusryhmiä käytetään 
läpi koko työn. Kaikki lasten vaikeuksien määritelmät ja niiden luokittelu ku-
vataan liitteessä 1. Lasten vaikeusryhmät nimettiin seuraavasti: kehitysviiväs-
tymä, kielenkehityksen erityisvaikeus, sosiaalis-emotionaalinen vaikeus, tark-
kaavaisuuden vaikeus, muu ei-kognitiivinen vaikeus ja laajat kehityshäiriöt. 
Rinnakkaisluokitusta ei ole tehty, koska siihen ei ole ollut ajankäytöllisistä 
syistä mahdollisuutta. Taulukossa 6 tarkastellaan tyttöjen ja poikien jakautu-
mista näihin vaikeusryhmiin.  
 
Taulukko 6. Tutkimusjoukon lasten vaikeusryhmät esiopetusvuonna sukupuolittain 
jaoteltuna (n = 270)  
 
Pojat Tytöt Kaikki lapset 
Lasten vaikeusalue 
f % f % f % 
Kehitysviivästymä 51 28 32 38 83 31 
Kielenkehityksen erityisvaikeus 49 27 23 27 72 27 
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus 41 22 10 12 51 19 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 19 10 5 6 24 9 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 8 4 3 3 11 4 
Laajat kehityshäiriöt 17 9 12 14 29 10 
Yhteensä 185 100 85 100 270 100 
 
64 Alisa Alijoki 
Lasten vaikeusryhmissä esiintyi selvästi kolme lapsimäärältään suurinta ryh-
mittymää. Suurimman ryhmän muodostivat lapset, joilla oli kehitysviivästy-
mä. Heitä oli lähes kolmannes (31 %) koko aineistosta. Reilu neljännes (27 
%) muodostui lapsista, joilla oli kielenkehityksen erityisvaikeuksia. Hieman 
alle viidenneksellä (19 %) lapsista oli sosiaalis-emotionaalisia vaikeuksia. 
Selvästi vähiten oli lapsia, joilla oli tarkkaavaisuuden vaikeus, muu ei-kog-
nitiivinen vaikeus (esimerkiksi kuulovamma, näkövamma) tai laajoja kehi-
tyshäiriöitä. 
Osalla lapsista esiintyi myös komorbiditeettia. Koko aineiston lapsista 
28 %:lla oli ilmoitettu kaksi vaikeutta, 7 %:lla oli ilmoitettu kolme vaikeutta 
ja yhdellä lapsella oli ilmoitettu neljä vaikeutta. Komorbiditeetti vaikutti vai-
keusryhmien luokitteluun kaksisuuntaisesti: se antoi tukea luokittelussa teh-
tyihin ratkaisuihin, mutta se teki joidenkin lasten kohdalla luokittelun myös 
haastavaksi.  
Poikien osuus oli koko aineistosta 69 %. Lasten vaikeusryhmittäin kat-
sottuna poikien osuus kehitysviivästymälapsista oli 61 %, kielenkehityksen 
erityisvaikeus -ryhmästä 68 %, sosiaalis-emotionaalisesta vaikeusryhmästä 
80 %, tarkkaavaisuuden vaikeusryhmästä 79 %, muusta ei-kognitiivisesta 
vaikeusryhmästä 73 %, ja laajojen kehityshäiriöiden ryhmästä 59 %.  
Tutkimusjoukon lasten syntymän ajankohdat. Lasten syntymäkuukausi 
tiivistettiin neljään jaksoon kalenterivuoden neljänneksien mukaisesti. Tut-
kimusjoukon lapsista oli syntynyt vuoden ensimmäisenä neljänneksenä 22 %, 
toisena 21 %, kolmantena 22 % ja neljäntenä 35 %. Taulukossa 7 esitetään 
lasten syntymäkuukaudet sukupuolittain.  
 
Taulukko 7. Tutkimusjoukon lasten syntymäkuukaudet sukupuolittain (n = 270) 
 
Pojat Tytöt Kaikki lapset 
Vuosineljännes 
f % f % f % 
Ensimmäinen neljännes 35 19 25 30 60 22 
Toinen neljännes 39 21 18 21 57 21 
Kolmas neljännes 41 22 18 21 59 22 
Neljäs neljännes 70 38 24 28 94 35 
Yhteensä 185 100 85 100 270 100 
 
Poikien syntymäajankohdat painottuivat viimeiseen neljännekseen. Näistä 
70:stä loppuvuodesta syntyneestä pojasta oli yli puolet (48 poikaa) koululyk-
käyksen saaneita. Tyttöjen syntymäajankohdissa suurin painotus oli vuoden 
ensimmäisessä neljänneksessä ja lähes yhtä suuri viimeisessä neljänneksessä. 
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Loppuvuodesta syntyneistä 24 tytöstä oli yli puolet (15 tyttöä) koululykkäyk-
sen saaneita.  
Lasten syntymäkuukauden lievä painottuminen (varsinkin pojilla) lop-
puvuoteen johtui todennäköisesti juuri siitä, että tutkimusjoukon lapsissa oli 
paljon koululykkäyksen saaneita lapsia. Lasten vaikeusryhmittäin katsottuna 
kehitysviivästymälapsista 47 % ja tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista 
50 % sijoittui neljänteen neljännekseen. Muiden vaikeusryhmien lapset ja-
kautuivat suhteellisen tasaisesti kaikille neljänneksille. Prosenttiluvut sijoit-
tuivat vaihteluvälille 18 %?28 %. Ainoastaan laajat kehityshäiriöt -ryhmän 





Käsillä oleva tutkimus on pääosin kvantitatiivinen seurantatutkimus. Tutki-
mus sisältää myös kvalitatiivisia osuuksia. Jokaisesta tutkimusjoukon lapses-
ta kerättiin tietoa kolmena perättäisenä keväänä (esiopetusvuosi, alkuopetuk-
sen ensimmäinen ja toinen luokka). Strukturoitua kyselylomaketta pidettiin 
tarkoituksenmukaisena aineistonkeräämismenetelmänä. Kaikki kyselylomak-
keet sisälsivät sekä suljettuja että avoimia kysymyksiä. Alkuopetuksen en-
simmäisellä luokalla tietoa kerättiin ainoastaan kyselylomakkeella, mutta toi-
sella luokalla tietoa kerättiin myös lasten koulusuoriutumista mittaavilla tes-
teillä. Seuraavaksi tarkennetaan kutakin tiedonhankintamenetelmää. 
Kyselylomake esiopetuksen opettajille (liite 2). Tavallisten lapsiryhmien 
ja erityisryhmien opettajilta kartoitettiin kyselylomakkeen avoimella kysy-
myksellä erityyppisiä kuntoutusmenetelmiä ja lasten saamia terapioita, joita 
opettajat olivat käyttäneet tutkimusjoukon lasten kanssa. Kyselylomakkeen 
pohjana käytettiin Marjatta Takalan ja Pirjo Keson (1997) suunnittelemaa ja 
relto-projektissa käyttämää lomaketta. Lomakkeessa eriteltiin lasten kielelli-
sen, kognitiivisen, motorisen, sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tuke-
minen. Tämä jaottelu tuntui tarkoituksenmukaiselta, koska myös Tauriaisen 
(1995, 97–98) mukaan lasten kehitystä voidaan tarkastella kehitysalueittain 
juuri näillä osa-alueilla. Kyselylomakkeessa kysyttiin avoimella kysymyksel-
lä myös lapsille asetettua päätavoitetta ja tavoitteen saavuttamista, mutta näi-
tä tuloksia ei käsitellä tässä tutkimuksessa.  
Lomakkeeseen tehtiin myös lisäyksiä, jotta sen avulla saataisiin mah-
dollisimman kattavia tuloksia juuri tähän tutkimukseen. Näin kysyttiin myös 
lapsen oppivelvollisuusikää ja lisäksi selvitettiin, oliko lapsille laadittu kun-
toutussuunnitelma. Esiopetusvuoden opettajilta kerättiin myös tiedot siitä, 
mihin kouluun ja mihin luokkamuotoon lapset siirtyivät esiopetuksesta alku-
opetukseen.  
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Jokaista lasta kohden oli oma kyselylomake, ja opettajat vastasivat nii-
hin lapsikohtaisesti. Erityisryhmissä oli yleensä useita tutkimuksen kohderyh-
män lapsia, ja osa opettajista käytti kaikille ryhmässään oleville erityistä tu-
kea tarvitseville lapsille samoja kuntoutusmenetelmiä. Tuloksissa nämä käsi-
tellään kuitenkin aina lapsikohtaisesti. Lomaketta myös tarkennettiin keväällä 
1998 ja sitä täydennettiin yhdellä kysymyksellä: lisäys koski lapsen ryhmä-
muodon valinnan onnistuneisuutta lapsen kuntoutuksen kannalta, ja siihen 
liittyviä perusteluja kysyttiin avoimella kysymyksellä.  
Kyselylomake alkuopetuksen ensimmäisen luokan opettajille (liite 3). 
Lasten kouluvuoden ensimmäisen lukuvuoden keväällä kerättiin kyselylo-
makkeilla tietoa seuraavista kolmesta kokonaisuudesta: 1) lasten saamat tuki-
toimet, 2) lasten siirtymävaiheeseen liittyvät tekijät ja 3) lasten koulusuoriu-
tuminen opettajan arvioimana (ks. tarkemmin liite 3). Ensimmäisen koulu-
vuoden keväällä vastauksia saatiin yhteensä 230 lapsesta.  
Lasten tukitoimien kartoituksella pyrittiin saamaan kokonaiskuva lapsen 
saaman tuen määrästä. Lasten esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymävaiheen 
tiedoista pyrittiin saamaan kuva muun muassa lasten siirtymäratkaisuista. 
Lasten ensimmäisen kouluvuoden keväällä opettajien tekemästä arvioinnista 
pyrittiin saamaan tietoa lasten koulusuoriutumisesta yksityiskohtaisesti useil-
ta eri alueilta. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 
2000b, 24–25) mukaan arvioinnin kohteiden ja kriteerien valinta pohjautuu 
opetussuunnitelmassa määriteltyihin tavoitteisiin ja arvioinnin kohteina voi-
vat olla joko laajat kokonaistavoitteet tai suppeammat, yksittäisiin toimintoi-
hin ja ilmiöihin liittyvät tavoitteet. Virtanen (1996, 71) toteaa, että arviointi 
voi olla sanallista, numeerista, tuotokseen ja prosessiin kohdistuvaa, alku- tai 
loppuarviointia tai yksilö- tai ryhmäkohtaista arviointia. Arvioinnin tavoittei-
den ja tarpeiden pohjalta valitaan arviointitapa.  
Tässä tutkimuksessa arviointi mielletään nimenomaan oppilaan suori-
tusten tason arvioimiseksi, joka on Jakku-Sihvosen (1997, 1) mukaan suori-
tuksen tason tai laadun numeerista tai sanallista määrittelyä. Arviointi käsit-
tää monipuolisen ja systemaattisen tietojen keräämisen, jonka avulla voidaan 
tehdä oppilasta koskevia ratkaisuja (Salvia & Ysseldyke 2001, 561). Opetta-
jat arvioivat lasten tietoja ja taitoja opetussuunnitelman mukaisesti. Alkuope-
tuksessa arviointi sisältää paljon myös lapsen työskentelytapojen ja sosiaalis-
ten taitojen kehittymisen arviointia. Lisäksi opettajat arvioivat lapsen suoriu-
tumista oppiainekohtaisesti suhteessa opetettuun tieto- ja taitoainekseen. 
(Hautamäki ym. 2005, 7.) Arvioinnin avulla voidaan varmistaa oppilaan ta-
voitteiden toteutuminen, ja tavoitteita voidaan arviointitiedon perusteella 
myös tarkentaa tai muuttaa (Hautamäki ym. 1999, 12). 
Oppilaiden arvioinnit suoritettiin samalla tavalla lapsen luokkamuodosta 
riippumatta. Näin saatiin yhtenäiset arvioinnit ja säilytettiin niiden vertailta-
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vuus. Tiedot ensimmäisen kouluvuoden arvioinnista päädyttiin keräämään 
kyselylomakkeella. Lomake oli strukturoitu, ja opettajat täyttivät sen lapsi-
kohtaisesti omien käsitystensä ja oppilaasta keräämänsä tiedon mukaisesti. 
Kyselylomakkeeseen päädyttiin myös siksi, että arviointikäytännöt olivat 
kouluissa vaihtelevia. Varsinaisen perinteisen numeerisen arvioinnin heik-
koutena on se, että se kohdistuu vain tiedollisiin tavoitteisiin eikä huomioi 
kasvatuksellisia tavoitteita.  
Arvioitaviksi alueiksi valittiin äidinkieli ja matematiikka, koska muun 
muassa Ahosen ym. (2003b, 171) mukaan olennaisia perustietoja koulun al-
kuvaiheessa ovat juuri lukeminen, kirjoittaminen ja matematiikka. Opetus-
suunnitelmissa äidinkielen taitoja edustavat muun muassa puheviestinnän 
taidot eli kuunteleminen ja puhuminen ja kirjoitetun viestinnän taidot eli lu-
keminen ja kirjoittaminen (Linnakylä 1997, 67). Matematiikan opetuksessa 
pureudutaan matematiikan hallintaan ja matemaattisen ajattelun oppimiseen 
(Yrjönsuuri 1997, 115). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Ope-
tushallitus 1994, 75) todetaan matematiikan keskeisiksi opetettaviksi käsit-
teiksi muun muassa luonnolliset luvut, peruslaskutaidon hallinta sekä päässä-
laskuissa että paperilla ja lisäksi muun muassa pituuden ja massan mittaami-
nen ja arvioiminen. Ei-akateemisia taitoja opettajat arvioivat kuudella osiolla. 
Ei-akateemisen suoriutumisen tuloksia ei raportoida tässä tutkimuksessa.  
Kyselylomake alkuopetuksen toisen luokan opettajille (liite 4). Kysely-
lomakkeella kartoitettiin myös toisen luokan tukitoimet, kuten ensimmäisellä 
luokalla. Toisella luokalla lasten akateemista suoriutumista arvioitiin testeil-
lä. Kaikki lapset eivät kyenneet tekemään testejä ja heidän suoriutumistaan 
arvioitiin, kuten ensimmäisellä luokalla.  
Alkuopetuksen toisen luokan testit. Koska myöskään toisella luokalla 
kouluissa ei ole systemaattista numeroarviointia, valittiin äidinkielen ja ma-
tematiikan arviointiin kolme testiä. Tutkimuksissa on myös havaittu, että 
opettajien antamat arvosanat eivät ole välttämättä yhdensuuntaisia oppilaiden 
testeistä saamien tuloksien kanssa (Scheinin 1999, 223). Yksittäisten tietojen 
ja rajattujen osataitojen arvioimiseen testit ovat käyttökelpoisia ja sopivat 
esimerkiksi luetun ymmärtämisen mittaamiseen (Linnakylä 1997, 79). Stan-
dardoiduilla testeillä tai valtakunnallisilla tasokokeilla saaduilla arvioinneilla 
pystytään vertailemaan eri ryhmien välisiä suoriutumisia ja näin voidaan ar-
vioida ja ennustaa lasten koulusuoriutumisessa onnistumista (Hautamäki ym. 
1999, 13; Lerner 2000, 65–66). Testien käyttöä on kritisoitu lähinnä siksi, 
että ne ovat normipohjaisia eivätkä näin ollen tuo esille oppilaiden kehitystä, 
ja siksi, että testit eivät ole opetussuunnitelmasidonnaisia (Ahvenainen, Iko-
nen & Koro, 1999, 24–26). Joka tapauksessa kokeet ja testit antavat opettajal-
le tietoa siitä, missä kohdin ohjaus on ollut riittämätöntä, ja näin hän voi lisä-
tä opetusta tietyille yksittäisille oppilaille (Nisonen 2002, 64). Kokeet ovat 
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erittäin tärkeitä myös erityistä tukea tarvitseville lapsille, koska ne konkreti-
soivat oppilaille, minkälainen osaaminen on tärkeää. Näin oppilaille selviää, 
mistä koulutyössä eri aineissa on oikeastaan kyse. (Takala 1995, 29.)  
Testit olivat seuraavat: toisen luokan luetun ymmärtämisen Allu -testin 
tietoteksti osio, toisen luokan sanelusta kirjoittamisen Kuperkeikka-testi ja 
toisen luokan matematiikan Makeko-testi. Kaikki kolme testiä on suunniteltu 
normaaliin yleisopetukseen, ja ne voivat olla liian vaikeita osalle erityis-
luokilla olevista lapsista. Jokaisen tutkimusjoukon lapsen opettaja arvioi lap-
sen mahdollisuuden osallistua testeihin. Tutkija kävi puhelinkeskustelun (ke-
väällä 1999, 2000 ja 2001) kaikkien tutkimusjoukon lasten luokanopettajan 
tai erityisluokanopettajan kanssa siitä, onko tämän arvion mukaan lapsen 
mahdollista suoriutua testeistä. Tutkimuksessa ei haluttu asettaa yhtään lasta 
ylivoimaisen tai liian ahdistavan tehtävän eteen. Testin tehneiden lasten luku-
määrät vaihtelevat testeittäin. Lukumäärät esitetään aina kunkin testin yhtey-
dessä.  
Kouluille toimitettujen testien mukana seurasi saatekirje, jossa oli tarkat 
ohjeet muun muassa siitä, miten ja millaiset ohjeet luokalle annetaan. Tällä 
pyrittiin mahdollisimman suureen yhdenmukaisuuteen eri kouluissa suorite-
tuissa testeissä. Opettajat tekivät testit luokassa sekä tutkimusjoukon lasten 
että kaikkien kyseisen luokan lasten kanssa sovituilla viikoilla. Testaamalla 
luokkien kaikki lapset saatiin tausta-aineistoa ja näin erityistä tukea tarvitse-
vat lapset eivät myöskään mitenkään erottuneet joukosta. Tutkija tarkisti 
kaikki kokeet itse toukokuun loppuun mennessä.  
Luetun ymmärtämisen testi. Lindeman on kehittänyt normitetun lukutes-
tin, joka soveltuu 7–13 -vuotiaiden suomenkielisten lasten lukutaidon mit-
taamiseen. Testin osatestit mittaavat kielellisen tietoisuuden, teknisen luku-
taidon ja luetun ymmärtämisen osataitoja (Lindeman 1998). Olisi ollut mie-
lenkiintoista suorittaa kaikki tähän luokkatasoon kuuluvat testit, mikäli se oli-
si ollut ajallisesti ja taloudellisesti mahdollista. Tähän tutkimukseen valittiin 
ainoastaan luetun ymmärtämisen osatestin tietotekstit Judo ja Voimisteluohje. 
Luetun ymmärtäminen edellyttää lapselta taitoa saada selville tekstin sisältöä 
sekä taitoa tehdä siitä päätelmiä ja arvioita (Pynnönen 1998, 105). Luetun 
ymmärtämisen testit vaativat myös kielellistä tietoisuutta ja teknistä lukutai-
toa, joten uskon, että näillä osatesteillä saatiin riittävästi tietoa lapsen lukemi-
sen tasosta. Tutkija myös soitti testin laatijalle Lindemanille (keväällä 1998) 
tarkistaakseen, että toisen luokan luetun ymmärtämisen testissä voi tehdä 
vain joko tietotekstit tai vain kertomustekstit. Kyseinen testi tehtiin viikolla 
13. 
Sanelusta kirjoittamisen testi. Sanelusta kirjoittamisen testinä käytettiin 
Ruoppilan, Römanin ja Västin (1969) kehittämää toisen luokan Kuperkeikka-
testiä. Sanelukirjoitus vaatii lapselta huomattavasti enemmän kuin esimerkik-
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si tekstin jäljentäminen, jossa malliteksti vain siirretään toiseen paikkaan. Sa-
nelukirjoituksessa lapsen on kyettävä erottamaan puhutun sanahahmon ään-
teet ja tallennettava sana auditiiviseen työmuistiin tarkempaa analyysia var-
ten. Tämän jälkeen lapsi purkaa työmuistista tekstiä kirjoitukseksi. (Ahvenai-
nen & Karppi 1993, 44.) Kyseinen testi tehtiin viikolla 15. 
Matematiikan testi. Matematiikan testinä käytettiin Hannele Ikäheimon 
kehittämää toisen luokan Makeko-testiä, joka pohjautuu matematiikan toisen 
luokan keskeisen oppiaineksen hallintaan. Tärkeä oppiaines on se osa opetus-
suunnitelmaa, jonka omaksuminen on asetettu tavoitteeksi jokaiselle oppi-
laalle ja jonka hallinta on välttämätöntä oppilaan myöhempää koulunkäyntiä 
ajatellen. Jokaista luokka-astetta varten on yksi koe, joka voidaan pitää kou-
luvuoden loppupuolella. Kokeen suorittamiseen ei ole mitään aikarajoitusta, 
vaan jokainen oppilas saa tehdä tehtäviä omassa tahdissaan. Keskimäärin 




7.2.4 Aineiston analysointi 
 
Tutkimuksen aineisto koostuu materiaalista, joka kerättiin esiopetusvuoden ja 
alkuopetuksen ensimmäisen sekä toisen luokan kyselylomakkeilla sekä kou-
lusuoriutumista mittaavista testeistä, jotka tehtiin lapsille toisella luokalla. 
Kyselylomakkeella kerätty aineisto voi olla sekä laadullisen tutkimuksen että 
määrällisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmä (Tuomi & Sarajärvi 2003, 
73). Aineisto koostui sekä kvantitatiivisista että kvalitatiivisista osioista. Mo-
nissa tutkimuksissa onkin sopivaa käyttää kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia 
menetelmiä yhdistellen (mixed methods) (Clarke 2004, 81; Johnson & Chris-
tensen 2004, 410; Tashakkori & Teddlie 1998, 1). Käytettäessä molempia 
menetelmiä voidaan valita, pidetäänkö kvantitatiivista vai kvalitatiivista me-
netelmää hallitsevana, mutta näiden kahden suuntauksen osuuksia voidaan 
pitää myös samanarvoisina (Muijs 2004, 9). Käsillä olevassa tutkimuksessa 
olennaisena on kvantitatiivinen osuus ja kvalitatiivisesta aineistosta saadaan 
lisäinformaatiota. Taulukossa 8 esitetään tutkimuksessa käytetyt tiedonkeruu- 
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Taulukko 8. Tutkimuksessa käytetyt tiedonkeruumenetelmät ja analyysimenetelmät 
tutkimusongelmittain 
 
Tutkimusongelmat Tiedonkeruumenetelmät Analyysimenetelmät 
Tutkimusongelma 1. 
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Exacon 
Graafinen analyysi 
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Ensimmäinen tutkimusongelma. Lasten sijoittumista esiopetusjärjestelmään 
analysoitiin muun muassa frekvenssijakaumien ja prosenttiosuuksien avulla. 
Ristiintaulukoinnin avulla voidaan esittää kahden muuttujan välinen yhteys, 
ja muuttujat voivat olla luokittelutason muuttujia. Ristiintaulukoinnin tilastol-
lisia merkitsevyyksiä tarkasteltiin Pearsonin Khiin neliö -testin avulla. Hin-
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ton, Brownlow, McMurray & Cozens (2004, 275) ja Tähtinen ja Isoaho 
(2001, 67) suosittelevat Pearsonin Khiin neliö -testin käyttämistä ristiintaulu-
koinnin yhteydessä. Tämän testin rajoituksena voidaan pitää sitä, että se tes-
taa ristiintaulukointeja kokonaisuudessaan eikä taulukosta voi poimia yksi-
tyiskohtia ja todeta niiden tilastollisesti merkitseviä eroja. Tästä johtuen apu-
na käytettiin vielä Exacon-menetelmää, jotta saatiin yksityiskohtaisempaa 
tietoa erojen merkitsevyyksistä. Khiin neliö -testin käyttäminen edellyttää 
myös tiettyjä ehtoja. Solujen frekvenssien tulisi olla suuruudeltaan vähintään 
viisi, tai alle viiden olevia frekvenssejä saa olla korkeintaan 20 % solufrek-
vensseistä. (Hinton ym. 2004, 275; Tähtinen & Isoaho 2001, 69–80.)  
Tutkimuksessa selvitettiin myös sitä, miten onnistuneita lasten esiope-
tusvuoden sijoitusratkaisut olivat. Esiopetuksen kyselylomakkeessa kysyttiin, 
oliko lapsen ryhmämuoto onnistunut vai epäonnistunut. Osa opettajista oli li-
sännyt vastaukseen vielä vaihtoehdon ”osittain onnistunut”, eli sijoitus oli 
jollain tavalla onnistunut ja toisaalta epäonnistunut. Opettajien vastaukset 
koodattiin SPSS-ohjelmaan. Tulosten tarkastelussa käytettiin frekvenssija-
kaumia ja ristiintaulukointia. 
Opettajat myös perustelivat vastauksensa avoimeen kysymykseen. 
Avoimella kysymyksellä pyrittiin saamaan lisäselvitystä lasten sijoitusratkai-
suista. Opettajat kuvasivat perustelujaan pääosin yhdellä tai kahdella virk-
keellä. Opettajien perustelut ryhmiteltiin lasten esiopetusvuoden ryhmämuo-
tojen mukaan Tämän jälkeen perustelut luokiteltiin aineistolähtöisesti. Ana-
lyysiyksiköksi valittiin lause tai ajatuskokonaisuus. Aineistolähtöisyyden 
vuoksi esiopetuksen tavallisten lapsiryhmien perusteluiden luokitukset muo-
dostuivat erilaisiksi kuin erityisryhmien perusteluiden luokitukset. Näin saa-
dut luokat esitetään tutkimuksen tulososassa luvussa 8.1. 
Ensimmäinen tutkimusongelma käsitteli myös lasten saamia tukitoimia 
esiopetuksessa. Aineiston analysointivaiheessa katsottiin, onko esiopetusvuo-
den aineistossa kohorttieroja lapsille käytettyjen erityyppisten kuntoutusme-
netelmien määrien suhteen. Toisen ja kolmannen kohortin välillä ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevää eroa. Ensimmäisen kohortin kohdalla oli kuntoutus-
menetelmiä mainittu tilastollisesti melkein merkitsevästi vähemmän kuin kol-
mannen kohortin lapsilla. Ensimmäisessä kohortissa oli lapsia huomattavasti 
vähemmän kuin toisessa ja kolmannessa kohortissa. Tutkimuksessa ei kuiten-
kaan erotella eri vuosina kerättyjä aineistoja vaan ne käsitellään kokonaisuu-
tena.  
Esiopetusvuoden kyselylomake käsitti sekä kvantitatiivisen että kvalita-
tiivisen osuuden. Kyselylomakkeessa suurimman osuuden saivat lastentar-
hanopettajien ja erityislastentarhanopettajien mainitsemat erityyppiset kun-
toutusmenetelmät, joita kysyttiin avoimella kysymyksellä. Vastausten analy-
soinnissa käytettiin sisällönanalyysiä. Sisällönanalyysi on perusanalyysime-
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netelmä, jota voidaan käyttää laadullisessa tutkimuksessa. Analyysin alku-
vaiheessa aineisto pitäisi käydä tarkasti läpi. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 93–
94.) Aineiston analysointia varten vastaukset opettajien mainitsemista mene-
telmistä luettiin ensin useita kertoja läpi ja huomattiin, että opettajat olivat 
kirjanneet käyttämiään menetelmiä kaikilla viidellä kehityksen osa-alueella 
joko sanayhdistelmillä tai yksittäisillä sanoilla. Analyysiprosessi alkoi ana-
lyysiyksikön määrittelemisellä. Tähän aineistoon sopi hyvin sekä sana että 
sanayhdistelmä. Näitä kumpaakin nimitetään tässä tutkimuksessa ”mainin-
naksi”.  
Seuraavaksi aineistoa pelkistettiin, jotta siitä saatiin esiin olennainen ai-
nes. Savolaisen (1991, 453–455) mukaan kvalitatiivisen aineiston pelkistämi-
sessä karsitaan aineistosta kyseisen tutkimuksen kannalta epäolennainen ma-
teriaali pois ja aineistoa voidaan myös tiivistää. Pelkistämisen avulla aineis-
tosta tarkastellaan kysymyksenasettelun kannalta olennaiset tekijät (Alasuuta-
ri 1999, 40). Eri opettajat saattoivat kuvata samaa tarkoittavaa asiaa tai sa-
mantyyppistä asiaa erilaisilla termeillä. Nämä sanat tai lauseet tiivistettiin he-
ti aineiston käsittelyn alkuvaiheessa ja nimettiin samaksi maininnaksi (esi-
merkiksi sanat yhteistyöt, projektit ja ryhmätyöt pelkistettiin maininnaksi 
”ryhmätyöt”; sanat kokemukset ja elämykset pelkistettiin maininnaksi ”elä-
mykset”).  
Laadullisessa aineistossa voidaan käyttää myös määrällistä analyysiä eli 
aineisto voidaan kvantifioida (Eskola & Suoranta 2003, 164; Todd & Nerlich 
2004, 234). Aineiston runsauden vuoksi tämä tuntui tarkoituksenmukaiselta 
tavalta käsitellä aineistoa, ja näin ollen opettajien kirjaamat maininnat käsitel-
tiin muuttujina ja ne koodattiin kehityksen osa-alueittain SPSS-ohjelmaan. 
Mittayksikkönä käytettiin ykköstä tai nollaa riippuen siitä, esiintyikö vasta-
uksissa kyseistä mainintaa. Pietilän (1976, 107) mukaan sisällönanalyysissä 
mittayksikkönä voidaan käyttää nominaaliasteikkoa ja hän puhuu tässä yhtey-
dessä esiintyminen-poissaolo -luokittelusta. Aineiston runsauden takia opet-
tajien mainitsemat erityyppiset menetelmät myös ryhmiteltiin menetelmä-
ryhmiksi (ks. tarkemmin luku 8.2.1). 
Tutkimuksen tuloksissa opettajien mainitsemista menetelmistä esitetään 
frekvenssijakaumia, ristiintaulukointia, keskiarvoja ja graafista kuvausta. 
Ryhmien väliseen keskiarvojen vertailuun käytetään yksisuuntaista varianssi-
analyysiä. Varianssianalyysi on parametrinen testi, jonka avulla voidaan ver-
tailla saatujen havaintojen keskiarvoja (Valli 2001, 82). Tutkimukseen valit-
tiin varianssianalyysi, koska sen avulla voidaan Tapachnickin ja Fidellin 
(1996, 37?38) mukaan tutkia samanaikaisesti useiden keskiarvojen erojen 
merkitsevyyttä. Varianssianalyysin tukena käytettiin Post hoc -testiä, ja siinä 
valittiin Tukeyn menetelmä. Post hoc -testin avulla voidaan verrata aina ku-
takin muuttujaa toisiin muuttujiin ja näin saadaan kaikki tarvittavat parittaiset 
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vertailut (Hinton ym. 2004, 156). T-testin rajoituksena olisi ollut se, että ver-
rattavia ryhmiä voi olla vain kaksi (Tähtinen & Isoaho 2001, 90). Myös Kin-
nearin ja Grayn (2004, 207) mukaan varianssianalyysi on huomattavasti T-
testiä monipuolisempi.  
Tilastotieteellisten analyysimenetelmien käytön kriteerinä voidaan pitää 
sitä, minkälaisella mitta-asteikolla mittaus on tehty. Varianssianalyysia voi-
daan käyttää, jos muuttujien mittaus on vähintään välimatka-asteikollinen. 
Varianssianalyysi perustuu F-testiin, johon ryhmäkoon tulisi olla vähintään 
kymmenen. (Tähtinen & Isoaho 2001, 89, 96.) Lasten vaikeuden ja ryhmä-
muodon yhteisvaikutusta käytettyjen menetelmien määriin analysoitiin kak-
sisuuntaisella varianssianalyysillä. Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissä 
tutkitaan yhtäaikaisesti kahden selittävän muuttujan vaikutusta selitettävään 
muuttujaan. Kaksisuuntaisen varianssianalyysin pyrkimyksenä on yhdysvai-
kutuksen (interaction) löytäminen. Myös tämä menetelmä vaatii vähintään 
välimatka-asteikollisia muuttujia. (Valli 2001, 83.)  
Lasten saamia terapioita kartoitettiin dikotomisella kysymyksellä. Kaik-
ki lasten terapioiden maininnat koodattiin SPSS-ohjelmaan muuttujiksi, ja 
muuttujan arvo määräytyi terapian toistuvuudesta. Mikäli lapsella ei käytetty 
mitään terapiaa, sen arvoksi tuli nolla. Tuloksissa esitetään frekvenssijakau-
mia ja käytetään ristiintaulukointia. Poikien ja tyttöjen terapian saannin mää-
riä verrattiin yksisuuntaisella varianssianalyysillä.  
Toinen tutkimusongelma. Toinen tutkimusongelma käsitteli lasten kou-
lunkäynnin aloittamista. Lasten esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymisestä 
muodostettiin kuusi polkua, joiden mukaan lapset etenivät toisen luokan ke-
vääseen asti. Lasten poluilla tarkoitetaan lasten etenemisreittejä sen mukaan, 
olivatko lapset esi- ja alkuopetuksen aikana ryhmä- ja luokkamuotoisessa eri-
tyisopetuksessa vai olivatko he tavallisissa lapsiryhmissä ja yleisopetuksessa. 
Polkujen muodostuminen käsitellään luvussa 9.1. Tuloksissa kuvataan lasten 
siirtymäpolkuja myös graafisesti, jotta saadaan kokonaiskuva siirtymistä ja 
siirtymien vaiheista. Lasten siirtymäpolkujen pysyvyyttä ja muutosta analy-
soidaan polkujen välisten siirtymien kautta. Luokanopettajilta ja erityisluo-
kanopettajilta kysyttiin avoimella kysymyksellä lasten polkujen välisten siir-
tymien syitä. Vastaukset kirjoitettiin puhtaaksi lapsikohtaisesti ja ryhmiteltiin 
lasten siirtosuuntien ja siirtymien ajankohdan mukaan. Siirtymien syyt olivat 
hyvin lapsikohtaisia, ja tästä johtuen niitä luokiteltiin vain osittain. Tutkimus-
tuloksissa esitetään opettajien vastauksista suoria lainauksia. 
Opettajat arvioivat lasten alkuopetuksen sijoitusratkaisujen onnistunei-
suutta, kuten esiopetusvuonna. Opettajien perustelut ryhmiteltiin lasten siir-
tymäpolkujen mukaan ja luokiteltiin aineistolähtöisesti. Aineistolähtöisyyden 
vuoksi luokittelu muodostui erilaiseksi yleisopetuksessa olleilla ja luokka-
muotoisessa erityisopetuksessa olleilla lapsilla. 
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Ensimmäisen luokan opettajilta kysyttiin vielä, mitä tukitoimia lapsella 
on ollut koulunkäynnin aloituksessa. Opettajien vastaukset olivat lyhyitä lau-
seita tai lausumia. Analyysiyksiköksi valittiin lause tai lausuma, ja nämä luo-
kiteltiin aineistolähtöisesti. Vastaukset ryhmiteltiin lasten siirtymäpolkujen 
mukaan. Tämän jälkeen polkujen mukaisista vastauksista etsittiin yleisimmät 
lauseet tai lausumat. Näin saatiin kaikkiaan yhdeksän luokkaa. Näin saadut 
luokat esitellään tuloksien yhteydessä.  
Alkuopetuksen tukitoimiin kuuluvat myös lapsen saama terapia ja lisä-
opetus. Lasten saamia terapioita kartoitettiin ja analysoitiin samoin, kuin esi-
opetusvuonna. Lasten saamaa lisäopetusta analysoitiin, kuten terapioiden 
saantia. 
Kolmas tutkimusongelma. Kolmas tutkimusongelma käsitteli lasten suo-
riutumista alkuopetuksessa. Lasten ensimmäisen luokan suoriutumista mitat-
tiin opettajien tekemien arvioiden mukaan. Arviointiasteikko oli seuraava: ei 
lainkaan, tyydyttävästi, hyvin, oikein hyvin, erinomaisesti. Tilastollisessa 
analyysissä yhdistettiin kaksi korkeinta suoritusta: erinomainen ja oikein hy-
vin erinomaiseksi suoritukseksi. Tämä tuntui tarkoituksenmukaiselta, koska 
luokkien ero oli kovin pieni ja tulkinnanvarainen. Puuttuvia tietoja oli joi-
denkin lasten kohdalla jossakin yksittäisessä osa-alueessa. Puuttuvat tiedot 
korvattiin kyseisen pääkomponentin keskiarvolla.  
Aineiston tarkempaan analysointiin tiivistettiin ensimmäisen luokan 
suoriutuminen faktoroinnin avulla, koska se supistaa aineistoa tarkoituksen-
mukaisesti (Dixon 2001, 304). Faktorointimenettelynä käytettiin pääkompo-
nenttimenetelmää, koska sillä voidaan Tabachnickin ja Fidellin (1996, 635–
637) mukaan vähentää muuttujien lukumäärää pääkomponenteiksi. Ensim-
mäisen luokan suoriutumista mitanneista 21 osiosta muodostui faktorianalyy-
sin avulla neljä pääkomponenttia. Tässä tutkimuksessa raportoidaan ainoas-
taan lasten akateeminen suoriutuminen. Alkuperäisistä muuttujista tehtiin 
myös summamuuttujia pääkomponenttianalyysin antaman ryhmittelyn mu-
kaisesti. Summapisteille laskettiin Cronbachin alfa reliabiliteetin arvioimi-
seksi.  
Jo ennen varsinaista pääkomponenttianalyysia arvioitiin suoriutumista 
mittaavien muuttujien sopivuutta analyysiin muuttujien korrelaatiomatriisilla, 
kommunaliteettien ja Kaiserin testin (Kaiser-Meyer-Olkin -testi, KMO) avul-
la. Akateemisten taitojen korrelaatiomatriisi esitetään liitteen 5 liitetaulukossa 
1. Korrelaatiot vaihtelivat välillä 0,210–0,876. Suullisen ilmaisun muuttuja 
oli heikoin. Sen korrelaatiot jäävät välille 0,210–0,381. Tämä antaa viitettä 
siitä, ettei kyseinen muuttuja ole soveltuva pääkomponenttianalyysiin. Ylei-
sen käsityksen mukaan muuttujien välisten korrelaatioiden olisi hyvä olla 
vähintään 0,300. Korrelaatiokertoimia voidaan tulkita myös Munron (2001, 
234) ryhmittelyn mukaan (0,000?0,250 = vähäinen, 0,260?0,490 = matala, 
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0,500?0,690 = kohtalainen, 0,700?0,890 = korkea, 0,900–1,000 = erittäin 
korkea). 
Lasten suoriutumista mittaavien muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat 
välillä 0,232?0,849. Suullisen ilmaisun kommunaliteetti jäi varsin alhaiseksi 
(0,232). Yleisen käsityksen mukaan kommunaliteetin arvo pitäisi olla vähin-
tään 0,300, jotta se on sopiva pääkomponenttianalyysiin. Mikäli jonkun 
muuttujan kommunaliteetti jää matalaksi, se voidaan poistaa analyysistä. 
Kaiserin testin pitäisi antaa arvo 0,600 tai suurempi, jotta korrelaatio-
matriisi olisi sovelias pääkomponenttianalyysiin. Akateemisten taitojen KMO 
oli 0,929 kaikilla 15:llä akateemisia taitoja mittaavalla muuttujalla. Poistetta-
essa muuttujista suullinen ilmaisu KMO oli 0,928. Tämä arvo osoittaa, että 
korrelaatiomatriisi on sovelias pääkomponenttianalyysiin. 
Seuraavaksi tarkasteltiin pääkomponenttien lukumäärän sopivuutta omi-
naisarvoilla ja niiden selitysosuuksilla. Kahden komponentin ominaisarvo oli 
suurempi kuin 1,000. Ensimmäisen ominaisarvo oli 8,715 ja toisen 1,804. 
Nämä kaksi komponenttia selittivät 75,1 % muuttujien varianssista. Muiden 
komponenttien selitysosuus jäi melko alhaiseksi (0,114–0,924). Ominaisar-
voja tarkasteltiin myös Cattellin Scree-testillä. Kuviosta huomattiin, että toi-
sen komponentin jälkeen ei enää tule juurikaan lisäinformaatiota, vaikka 
komponenttien määrää lisättäisiin. Tästä voidaan päätellä, että kaksi kompo-
nenttia on sopiva määrä.  
Komponentit nimettiin äidinkielen osaamiseksi ja matematiikan osaami-
seksi. Pääkomponenttianalyysissä rotatointi suoritettiin Promaxilla. Promax-
rotatoinnista saadut rakennekertoimet ovat Karman ja Komulaisen (2002, 63) 
mukaan muuttujan ja faktorin välisiä korrelaatioita. Pääkomponenttianalyysia 
tarkasteltiin ensin kaikilla akateemisia taitoja mittaavilla muuttujilla, mutta 
lopullisessa analyysissa jätettiin suullinen ilmaisu pois sen molemmille kom-
ponenteille saamien matalien latausten vuoksi (ensimmäiselle 0,355 ja toisel-
le 0,475). Myös korrelaatiomatriisin ja kommunaliteettien tarkastelu tukivat 
tätä päätöstä.  
Äidinkielen osaamisen pääkomponentin osioiden lataukset olivat kaikki 
melko korkeita. Korkein lataus oli sanelusta sanojen kirjoittamisella (0,919) 
ja matalin kirjainten tunnistamisella (0,703). Matematiikan osioiden latauk-
sista korkein oli lukukäsitteiden 0?20 hallitseminen (0,925). Selvästi muita 
matalampi oli kellonaikojen hallitseminen (0,666). (Ks. liitteen 5 liitetauluk-
ko 2.) Äidinkielen osaamisen pääkomponentti korreloi positiivisesti matema-
tiikan osaamisen pääkomponentin kanssa (r = 0,621).  
Eri taustamuuttujien yhteyttä oppilaiden ensimmäisen luokan suoriutu-
miseen tarkasteltiin yksisuuntaisella ja kaksisuuntaisella varianssianalyysillä. 
Parittaisissa vertailuissa yksisuuntaisen varianssianalyysin tukena käytettiin 
Post hoc -testiä ja siinä Tukeyn menetelmää. 
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Tuloksissa esitetään lisäksi akateemisesta suoriutumisesta frekvenssija-
kaumia ja prosenttijakaumia. Tätä varten akateemisten taitojen summapisteet 
(70 pistettä) luokiteltiin kolmeen tasoon seuraavasti: suoriutuu heikosti =  0–
27 pistettä, suoriutuu tyydyttävästi = 28?41 pistettä ja suoriutuu vähintäänkin 
hyvin = 42?70 pistettä. 
Toisella luokalla olevien lasten akateemista suoriutumista mitattiin lue-
tun ymmärtämisen, sanelusta kirjoittamisen ja matematiikan testeillä. Testien 
analysoinnissa käytettiin keskiarvoja ja niiden vertailussa yksisuuntaista ja 
kaksisuuntaista varianssianalyysiä. Testit eivät olleet pisteytykseltään yhte-
näisiä, joten seuraavassa tarkastellaan erikseen kunkin testin käsittelyä.  
Luetun ymmärtämisen osatestien tietoteksteissä (Judo ja Voimisteluoh-
je) oli kummassakin 12 monivalintakysymystä. Kummankin tekstin maksi-
mipisteiksi tuli 12 pistettä. Yhteensä näiden kahden tekstin maksimipisteet 
olivat 24 pistettä. Jokaisen tutkimusjoukon lapsen tulokset koodattiin Exel-
tiedostoon nolla–yksi-menetelmällä kaikista 24 kohdasta. Jokaiselle lapselle 
luotiin näin oma tiedostonsa, josta aineisto siirrettiin SPSS-ohjelmaan.  
Pearsonin korrelaatiokertoimen mukaan Judo-tekstin ja Voimisteluohje-
tekstin välinen korrelaatio oli 0,458. Koska näiden kahden tekstin pisteet kor-
reloivat keskenään positiivisesti, tiivistettiin näiden kahden tekstin pisteet 
yhdeksi kokonaisuudeksi. Tuloksissa tästä kokonaisuudesta käytetään nimi-
tystä luetun ymmärtämisen testi.  
Koska erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutuminen oli kovin yksi-
löllistä, lasten saamat kokonaispisteet myös luokiteltiin Lindemainin (1998) 
esittämän normitaulukon mukaan yhdeksään tasoryhmään. Tämän jälkeen ne 
tiivistettiin kolmeen tasoon: alle ikätason = luetun ymmärtämisessä 0?12 
pistettä (tasoryhmät 1–3), ikätasoisesti = luetun ymmärtämisessä 13–19 pis-
tettä (tasoryhmät 4?6) ja yli ikätason = luetun ymmärtämisessä 20–24 pistettä 
(tasoryhmät 7?9). Luetun ymmärtämisen tasoista esitetään frekvenssija-
kaumia ja prosenttijakaumia.  
Sanelusta kirjoittamisen testi pisteytettiin virhepisteiden mukaan (1–35 
virhettä). Mikäli lapsella oli yli 34 virhettä, lapsen virhepisteille annettiin 
arvo 35. Virheitä ei laskettu tästä eteenpäin. Virheiden laskeminen tehtiin 
Ruoppilan ym. (1969) ohjeen mukaisesti (ks. tarkemmin Ruoppila ym. 1969 
sivut 85?88). Sanelusta kirjoittamisen testin virhepisteet koodattiin ensin jo-
kaisen lapsen omaan Exel-tiedostoon, josta ne siirrettiin SPSS-ohjelmaan. 
Lasten virhepisteet ryhmiteltiin perinteisiksi kouluarvosanoiksi neljästä kym-
meneen: 10 = 0 virhettä, 9 = 1–2 virhettä, 8 = 3–5 virhettä, 7 = 6–12 virhettä, 
6 = 13–20 virhettä, 5 = 21–33 virhettä ja 4 = 34 virhettä tai yli. 
Edellä kuvattu seitsemänportainen arviointiasteikko tiivistettiin vielä 
kolmeen tasoon, joista tarkasteltiin frekvenssijakaumia ja prosenttijakaumia. 
Tiivistys on seuraava: vaikeuksia kirjoittamisessa = kirjoituksessa 34 virhettä 
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tai yli (kouluarvosana 4), jonkin verran vaikeuksia = kirjoituksessa 13–33 
virhettä (kouluarvosanat 5?6) ja ei vaikeuksia = kirjoituksessa 12 virhettä tai 
vähemmän (kouluarvosanat 7?10). 
Matematiikan testin 13 mittauskohdetta (luonnolliset luvut, lukukäsite, 
yhteenlasku päässä, yhteenlasku allekkain, vähennyslasku päässä, vähennys-
lasku allekkain, kertolasku päässä, kertolaskun käsite, sovelluksia, aika, pi-
tuus, massa, geometria) koodattiin jokaiselta lapselta omaan Exel-tiedostoon. 
Tämän jälkeen jokaisen tutkimusjoukon lapsen saamat pisteet siirrettiin 
SPSS-ohjelmaan. Tutkimusjoukon lasten matematiikan kaikki 13 mittauskoh-
detta korreloivat positiivisesti. Korrelaatiot vaihtelivat välillä 0,070–0,619. 
Testin osa-alueiden positiivisen korrelaation takia kaikkien osa-alueiden pis-
teet laskettiin yhteen ja tuloksissa käsitellään matematiikan testiä kokonai-
suutena. Matematiikan testin kokonaispistemäärä oli 50 pistettä. Matematii-
kan testin tasoryhmät muodostettiin seuraavasti: vaikeuksia matematiikassa = 
matematiikassa 29 pistettä tai vähemmän, jonkin verran vaikeuksia = mate-
matiikassa 39?30 pistettä ja ei vaikeuksia = matematiikassa 50–40 pistettä.  
Akateemisten taitojen pysyvyyttä ja muutosta ensimmäisen luokan ke-
väästä toisen luokan kevääseen tarkasteltiin niiltä 216 erityistä tukea tarvitse-
valta lapselta, jotka olivat tutkimuksessa mukana vielä toisen luokan kevääl-
lä. Tähän tarkasteluun käytettiin pääkomponenttianalyysista saatuja ensim-
mäisen ja toisen luokan äidinkielen ja matematiikan suoriutumisen pääkom-
ponenttipisteitä. Tähän ratkaisuun päädyttiin, jotta saatiin mahdollisimman 
tarkka suoriutumisen taso, vaikka ensimmäisellä luokalla opettajat arvioivat 
suoriutumista oman käsityksensä mukaan ja toisella luokalla oppilaat tekivät 
suorituksia mittaavia testejä.  
Ensimmäisen luokan edellä mainittujen kahden osion suoriutumisen ko-
konaisuuksien pääkomponenttipisteet järjestettiin erikseen paremmuusjärjes-
tykseen. Tämän jälkeen niistä muodostettiin neljä kvartiilia siten, että en-
simmäinen kvartiili oli heikoin neljännes ja neljäs kvartiili oli paras neljän-
nes. 
Toisen luokan lapsista muodostettiin ensin testin tehneiden lasten jouk-
ko ja testin tekemättömien lasten joukko. Testin tehneiksi laskettiin ne lapset, 
jotka tekivät vähintään kaksi eri testiä. Oppilaista 157 teki kaikki kolme testiä 
ja 14 oppilasta teki kaksi testiä. Näistä 14:sta yhdeltä oppilaalta puuttui sane-
lusta kirjoittamisen testi, kahdeksalta puuttui luetun ymmärtämisen testi ja 
viideltä puuttui matematiikan testi. Näiden 14 oppilaan osalta puuttuvat tiedot 
korvattiin lapsen oman vaikeusryhmän keskiarvolla. Lasten lukumääräksi 
saatiin 171 oppilasta, jotka muodostivat testin tehneiden ryhmän. Heidän äi-
dinkielen ja matematiikan pääkomponenttipisteensä järjestettiin paremmuus-
järjestykseen 1–171. Näistä muodostettiin kolme kvartiilia, jotka olivat toisen 
luokan osalta kolme ylintä kvartiilia. Testin tekemättömien joukosta muodos-
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tettiin toisen luokan alin kvartiili. Yksitoista oppilasta teki siis vain yhden 
testin (vain matematiikan testin teki kahdeksan oppilasta, vain sanelusta kir-
joittamisen testin teki kaksi oppilasta ja vain luetun ymmärtämisen testin teki 
yksi oppilas) ja 34 lasta ei tehnyt yhtään testiä. Näistä 34:stä testin tekemät-
tömästä ja 11:stä yhden testin tehneestä lapsesta muodostettiin testin tekemät-
tömien ryhmä. Nämä 45 lasta muodostivat toisella luokalla alimman kvartii-
lin. Muutosta ja pysyvyyttä kuvataan ensimmäisen ja toisen luokan kvartiili-
en ristiintaulukoinnilla ja korrelaatioilla. 
Kolmas tutkimusongelma käsitteli myös lasten polkujen ja tukitoimien 
yhteyttä koulusuoriutumiseen. Lasten suoriutumisen ennustamiseen käytettiin 
binaarista logistista regressioanalyysia. Binaarista logistista regressiota voi-
daan käyttää opintomenestyksen ennustamisessa, kun ennustettavia luokkia 
on kaksi (suoriutuu / ei suoriudu). Lisäksi logistisessa regressiossa voivat 
myös ennustavat muuttujat olla kategorisia. Logistinen regressio soveltuu siis 
käytettäväksi tässä tutkimuksessa, jossa pyritään selvittämään syitä lasten 
suoriutumiseen / ei suoriutumiseen, ja jonka merkitsevät ennustavat muuttu-
jat ovat kategorisia muuttujia.  
Metodiksi valittiin Forward:LR, koska sen tulosteessa näkyy selkeästi, 
mitkä muuttujat otetaan mukaan analyysiin ja mitkä jäävät mallista pois. 
Forward Selection (Likelihood Ratio) -menetelmässä muuttujan lisääminen 
malliin perustuu sen tilastolliseen merkitsevyyteen (lisäämisraja 0,05), sa-
moin kuin sen poistaminen mallista (poistoraja 0,19). Malliin jäävillä muuttu-
jilla on kaikilla tilastollisesti merkitsevä (0,05) vaikutus ennustettavaan muut-
tujaan. Tulos varmistettiin myös Enter-metodilla, jossa kaikki selittävät 
muuttujat ovat mukana pakotetusti ja kaikki muuttujat analysoidaan samanai-
kaisesti. Myös menetelmät Backward:LR ja Forward Conditional antoivat 
samansuuntaisen tuloksen.  
Testit tehtiin myös kaikille tutkimusjoukon lasten luokilla olleille oppi-
laille. Exel-tiedostoon koodattiin samalla menetelmällä myös tutkimuslapsen 
taustaluokan jokaisen lapsen eritellyt pisteet. Exel-tiedoston avulla laskettiin 
taustaluokkien keskiarvot ja keskihajonnat. Suhdeluvuissa ja tilastollisissa 
merkitsevyystarkasteluissa käytetään kuitenkin aina koko taustaluokan arvoja 
eikä eritellä tyttöjen ja poikien keskiarvoja. Tämä johtuu siitä, että tausta-
luokkien poikien ja tyttöjen määrällinen vaihtelu oli suurta. Nämä tiedot siir-
rettiin SPSS-ohjelmaan aina kunkin tutkimusjoukon lapsen kohdalle. Ana-
lysoitaessa tutkimuskohteen lapsen suoriutumisen poikkeamaa luokan keski-
määräiseen suoriutumiseen tarkastelun numerus muodostuu lasten omien tes-
tin tehneiden taustaluokkien lukumäärästä. Tähän tarkasteluun yhdistettiin 
ykkös- ja kakkospolut, koska näiden polkujen lasten testituloksissa ei ollut 
minkään testin kohdalla tilastollisesti merkitsevää eroa. Näitä kahta polkua 
eteneviä oppilaita kutsutaan yleisopetuksen oppilaiksi. Kolmos-, nelos-, vii-
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tos- ja kuutospolkujen lasten suoriutumista suhteessa luokkatovereihin ei ra-
portoida tässä tutkimuksessa. 
 
 
7.2.5 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimusaineisto koostuu kvantitatiivisesta ja kvalitatiivisesta osuudesta. 
Aineisto kerättiin kolmella eri kyselylomakkeella ja lapsille tehdyillä testeil-
lä. Eskolan ja Suorannan (2003, 214) mukaan yhdelläkin menetelmällä kerät-
ty aineisto voidaan analysoida monella eri tavalla ja eri analyysimenetelmät 
lisäävät tulosten luotettavuutta. Käsillä olevassa tutkimuksessa käytettiin 
useita eri analyysimenetelmiä, joten aineiston keräämisen menetelmien voi-
daan katsoa olevan tutkimuksen luotettavuuden kannalta riittäviä. 
Tutkimusmenetelmien luotettavuutta käsitellään yleensä validiteetin 
(tutkimuksessa tutkitaan sitä, mitä on tarkoitettu tutkittavan) ja reliabiliteetin 
(tutkimustulosten toistettavuus) käsitteiden avulla. Reliabiliteetti voidaankin 
määritellä mittarin kyvyksi tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia (Heikkilä 
1999, 179). 
Kyselylomakkeiden validiteettia voidaan tarkastella kysymyksien ra-
kentumisen kautta. Esiopetusvuoden kyselylomake pohjautui Marjatta Taka-
lan ja Pirjo Keson suunnittelemaan ja relto-projektissa käytettyyn lomakkee-
seen. Tämä lisää tutkimuksen sisäistä validiteettia. Kyselylomakkeessa käyte-
tyt käsitteet vastasivat mahdollisimman hyvin niitä käsitteitä, joita yleisesti 
käytetään esiopetuksen kentällä. Tutkijan omat opinnot ja työkokemus var-
mistivat sitä, että kyselylomakkeessa käytetyt käsitteet olivat mahdollisim-
man yhtenäiset vastaajien käsitteiden kanssa. Alkuopetuksen kyselylomak-
keen toimivuutta arvioi kaksi erityiskoulun opettajaa. Näin varmistettiin ky-
syttävien osioiden tarkoituksenmukaisuus ja toimivuus. 
Esiopetusvuoden opettajien vastausprosentti jäi keskimäärin 65 prosent-
tiin, ja tämä on otettava huomioon tutkimustulosten yleistettävyyttä ajatelta-
essa. Mahdollisesti kaikkein haastavimmat tutkimuskohteet jäivät kokonaan 
tutkimuksen ulkopuolelle. Seurantatutkimuksen aineiston kato saattaa myös 
vaikuttaa tutkimustuloksiin. Aineiston katoa tapahtui eniten kouluun siirtymi-
sen vaiheessa, mutta kato oli hyvin vähäistä siirryttäessä ensimmäiseltä luo-
kalta toiselle luokalle.  
Kvantitatiivinen osuus. Esiopetusvuoden kyselylomakkeessa kartoitet-
tiin opettajien mainitsemia kuntoutusmenetelmiä. Tutkimuksessa tarkastel-
laan opettajien mainitsemien erityyppisten menetelmien määriä. Tulosten 
luotettavuutta heikentää se, että opettajilta ei kysytty, kuinka usein he käytti-
vät kutakin menetelmää. Lasten terapian saannissa kysyttiin myös terapian 
toistuvuutta, joten tulokset ovat tältä osin melko luotettavia. Alkuopetuksen 
80 Alisa Alijoki 
opettajilta kysyttiin lasten saamaa lisäopetusta ja sen toistuvuutta. Lisäopetus 
oli käsitteenä tulkinnanvarainen, ja eri opettajat ovat voineet käsittää sen eri 
tavalla. Varsinkaan yleisopetusluokkien ja erityisluokkien opettajien vastauk-
set eivät ole välttämättä luotettavasti verrattavia tältä osin. Lapset voivat saa-
da tukiopetusta ja/tai erityisopetusta. Opettajien erilaiset käsitykset lisäope-
tuksesta heikentävät tämän kohdan tulosten luotettavuutta.  
Lisäksi kvantitatiivinen osuus muodostui opettajien arvioista, jotka kos-
kivat lasten suoriutumista alkuopetuksessa. Ensimmäisen luokan opettajat 
arvioivat oppilaiden koulusuoriutumista oman käsityksensä mukaan. Tulos-
ten luotettavuutta saattavat heikentää opettajien ja erityisopettajien erilaiset 
käsitykset oppilaiden arvioinnista. Oppilaan arviointi perustuu myös hänelle 
asetettuihin tavoitteisiin ja opetusta on voitu yksilöllistää. Kyselylomakkeen 
arviointiasteikko oli laadittu mahdollisimman yksiselitteiseksi, jotta opettaji-
en käsityksistä ja lapsille asetetuista tavoitteista johtuvat erilaisuudet jäisivät 
mahdollisimman pieniksi.  
Ensimmäisen luokan opettajat arvioivat tutkimusjoukon lasten koulu-
suoriutumista muuttujilla, joista muodostettiin faktorianalyysin mukaisesti 
summamuuttujat. Muuttujien sopivuutta kuhunkin pääkomponenttiin arvioi-
tiin muuttujien korrelaatiomatriisilla, Kaiserin testillä ja kommunaliteettien 
avulla. Kommunaliteetti on yleinen muuttujien sopivuuden mittaamisessa 
käytetty keino (Erätuuli, Leino, & Yliluoma 1996, 57). Myös Kaiserin testin 
arvo oli varsin korkea. Ainoastaan yksi muuttuja sai alhaisen kommunalitee-
tin, ja se jätettiin lasten ensimmäisen luokan suoriutumisen arvioinnista pois. 
Kyseisen muuttujan pois jäämistä tuki myös sen alhainen korrelaatio muihin 
muuttujiin nähden. Kaiserin testin arvo oli varsin korkea. 
Mittausten luotettavuutta tarkasteltiin summamuuttujien Cronbachin al-
fa-kertoimen avulla. Summamuuttujien reliabiliteettia voidaan mitata sisäisen 
johdonmukaisuuden avulla, jonka selvittämiseen käytetään yleisimmin Cron-
bachin alfa-kerrointa (Valli 2001, 94). Cronbachin alfa-kertoimen avulla sel-
vitetään, kuinka voimakkaasti mittarin osiot korreloivat keskenään (Num-
menmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997, 187). Akateemisia taitoja 
mittaavien summamuuttujien kohdalla Cronbachin Alfa-kerroin oli äidinkie-
lessä 0,944 ja matematiikassa 0,936. Hyvänä reliabiliteettikertoimena voi-
daan pitää yli 0,700:n kerrointa (Heikkilä 1999, 179) ja Vallin (2001, 95) mu-
kaan alfa-kertoimen tulisi olla suurempi kuin 0,600. Tämän perusteella pää-
komponenttien reliabiliteettitasoa voidaan pitää hyvänä.  
Lasten toisen luokan akateemista suoriutumista mitattiin standardoiduil-
la testeillä. Tutkija tarkisti kaikkien lasten tehtävät yhdenmukaisesti. Testeillä 
saadut tulokset olivat täysin verrannollisia keskenään riippumatta siitä, oli-
vatko lapset yleisopetuksessa vai luokkamuotoisessa erityisopetuksessa.  
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Toisen luokan testien luotettavuutta tarkasteltiin myös alfa-kertoimen 
avulla. Luetun ymmärtämisen testi käsitti viisi mittauskohdetta. Näistä muo-
dostuneen summamuuttujan alfa-kerroin oli 0,777. Matematiikan testi sisälsi 
13 mittauskohdetta, joista muodostettiin summamuuttuja, jonka alfa-kerroin 
oli 0,840. Tämän perusteella testien reliabiliteettitasoja voidaan pitää varsin 
korkeina. Sanelutestissä ei eritelty mittauskohteita, vaan lasten tekemät kir-
joitusvirheet laskettiin kokonaisuutena. Tarkastuksessa noudatettiin Ruoppi-
lan ym. (1969) laatimia ohjeita. Sanelutestin luotettavuutta olisi voinut lisätä 
sillä, että myös tässä testissä olisi eritelty mittauskohteet.  
Kvalitatiivinen osuus. Tutkimuksen kvalitatiivinen osuus muodostui ky-
selylomakkeiden avoimista kysymyksistä ja opettajien kirjoittamista peruste-
luista. Esiopetusvuoden vastaajissa oli sekä lastentarhanopettajia että erityis-
lastentarhanopettajia. Lisäksi koulun esiopetusluokilla vastaajina oli erityis-
luokanopettajia. Ensimmäisen ja toisen luokan kyselyyn vastanneet olivat 
luokanopettajia ja erityisluokanopettajia. Tarkasteltaessa tuloksia tulee ottaa 
huomioon se, että erityisopettajilla on erilainen koulutus kuin niillä opettajil-
la, jotka eivät ole suorittaneet erikoistumisopintoja. Tämä saattaa vaikuttaa 
tutkimustuloksiin. Tulosten luotettavuutta lisää se, että esimerkiksi opettajien 
perustellessa arvioimiaan lasten sijoitusratkaisuja opetusjärjestelmän integ-
roituihin tai segregoituihin vaihtoehtoihin perustelut lasten sijoitusratkaisuista 
luokiteltiin opetusmuodoittain.  
Tutkimuksen lähtökohdan muodosti erityistä tukea tarvitsevien lasten 
esiopetusvuosi ja heidän sijoittumisensa eri ryhmämuotoihin. Lasten luokitte-
lusta eri vaikeusryhmiin ei tehty rinnakkaisluokittelua, koska siihen ei ollut 
käytännön mahdollisuuksia. Rinnakkaisluokittelu olisi todennäköisesti lisän-
nyt tutkimuksen luotettavuutta. Luotettavuuteen vaikutti myös se, että lasten 
diagnoosien kuvaukset olivat niukkoja. Mikäli lasten vaikeuksia olisi kuvattu 
enemmän, luokittelusta olisi voinut tulla tarkempi.  
Lasten sijoittuminen esiopetuksessa ja alkuopetuksessa erilaisiin ryhmä- 
ja luokkamuotoihin oli selkeä eikä sisältänyt tulkinnanvaraisuutta. Tuloksia 
lasten polkujen muodostumisesta voidaan pitää melko luotettavina. Luotetta-
vuutta voi heikentää se, että tutkimuksessa ei selvitetty sitä, kuinka paljon 
lasten sijoittumista eri poluille sääteli kysynnän ja tarjonnan laki. Epäselväksi 
jäi se, menikö jokainen lapsi juuri siihen opetusmuotoon, jota hänelle oli suo-
siteltu. Joissakin erityisluokissa ei välttämättä ollut riittävästi aloituspaikkoja. 
Myös vanhemmat voivat päättää, että lapsi menee esimerkiksi yleisopetuk-
seen, vaikka suosituksena olisi ollut erityisluokka.  
Grönfors (1982) tarkastelee laadullisen tutkimuksen ulkoista validiteet-
tia tulkintojen, johtopäätösten ja aineiston välisen suhteen pätevyyden kautta. 
Mäkelä (1990) tarkastelee laadullisen aineiston luotettavuutta yhteiskunnalli-
sen merkittävyyden ja riittävyyden kautta. Erityisopetuksen järjestämisen 
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vaihtoehdot ovat hyvin ajankohtaisia. Koko ajan kaivataan lisää tietoa erityis-
tä tukea tarvitsevien lasten tukemisesta ja suoriutumisesta. Mäkelä (1990, 
48?53) kirjoittaa myös aineiston riittävyydestä ja analyysin kattavuudesta. 
Tutkimusjoukko olisi voinut olla pienempikin ja keskittyä esimerkiksi johon-
kin tiettyyn tai tiettyihin vaikeusryhmiin. Esimerkiksi muu ei-kognitiivinen 
vaikeusryhmä jäi tutkimuksessa selvästi muita hajanaisemmaksi ja vähäi-
semmäksi. Tästä johtuen tämän vaikeusryhmän lapset olisi voinut jättää tutki-
muksen ulkopuolelle. Tutkimuksessa haluttiin selvittää laajasti erityistä tukea 
tarvitsevien lasten tilannetta, joten lopulta päädyttiin pitämään tutkimuksessa 
mukana kaikki lapset, jotka siihen tulivat.  
Analyysin arvioitavuus tarkoittaa Mäkelän (1990, 53) mukaan sitä, että 
lukija pystyy seuraamaan tutkijan päättelyä. Toistettavuudella hän tarkoittaa 
sitä, että analyysissa käytetyt luokittelu- ja tulkintasäännöt esitetään niin yk-
siselitteisesti kuin mahdollista. Tutkimuksen laadullisen osuuden aineistojen 
luokittelut koottiin yksityiskohtaisesti liitteiksi, jotka ovat olleet molempien 
esitarkastajien ja tutkimusta valvovan ja ohjaavan professorin nähtävänä. Ai-
neiston runsaudesta johtuen näitä liitteitä ei esitetä tutkimuksessa. Luotetta-
vuuden lisäämiseksi esitetään tutkimuksen tulososassa luokitteluista autentti-
sia esimerkkejä ja alkuperäiset liitteet säilytetään tutkijan kotona. Tarvittaessa 
liitteet voi pyytää tutkijalta nähtäväksi. 
Kvalitatiivisen aineiston yksi osuus muodostui esiopetusvuoden opetta-
jien mainitsemista tukitoimista lasten kehityksen tukemisessa. Tutkimuksen 
luotettavuustarkasteluissa vahvistuvuuden käsite tarkoittaa sitä, että tutkijan 
tekemät tulkinnat saavat tukea toisista vastaavia ilmiöitä tarkastelleista tutki-
muksista (Eskola & Suoranta 2003, 212). Esimerkiksi Takalan ja Keson 
(1999) relto-projektin kuntoutusmenetelmiä koskeva osuus oli samansuuntai-
nen kuin käsillä olevan tutkimuksen tulokset, eikä varsinaisia ristiriitaisuuk-
sia ilmennyt. Tulosten tarkastelussa pitää huomioida myös se, että opettajien 
antama kuvaus ei aina vastaa tarkalleen todellisuutta. Opettajien mainitsemi-
en menetelmien ryhmittely oli haastava tehtävä ja käytetty ryhmittely saattaa 
sisältää tulkinnanvaraisuutta. Menetelmien ryhmittelyssä voi olla useita eri-
laisia vaihtoehtoja.  
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8 Erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoittuminen 
esiopetusjärjestelmään ja saadut tukitoimet 
 
8.1 Lasten sijoittuminen esiopetusjärjestelmään ja sijoitusratkaisujen 
onnistuminen opettajan arvioimana 
 
Lasten sijoittuminen esiopetusjärjestelmään. Tutkimuksessa mukana olleet 
lapset sijoittuivat esiopetusvuotenaan viiteen erilaiseen ryhmämuotoon: päi-
väkodin tavallisiin lapsiryhmiin, integroituihin erityisryhmiin, erillisiin eri-
tyisryhmiin, starttiluokkiin ja koulun esiopetusluokkiin. Tyttöjen ja poikien 
sijoittumista tarkastellaan kokonaisuutena, koska heidän sijoittumisessaan 
esiopetusjärjestelmään ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja (Khii-toiseen = 
1,99; df 4; p = 0,737). Taulukossa 9 kuvataan lasten esiopetusvuoden sijoit-
tumista eri ryhmämuotoihin lasten vaikeusryhmittäin.  
 
Taulukko 9. Tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoittuminen esiope-





















f % f % f % f % f % f % 
Kehitysviivästymä 26 31 7 8 3 4 47 57 – – 83 100 
Kielenkehityksen erityisvai-
keus 
15 21 23 32 14 19 16 22 4 6 72 100 
Sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus 
17 33 – – 13 26 21 41 – – 51 100 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 5 21 1 4 2 8 16 67 – – 24 100 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 2 18 2 18 1 9 6 55 – – 11 100 
Laajat kehityshäiriöt 4 14 4 14 1 3 2 7 18 62 29 100 
Yhteensä 69 25 37 14 34 13 108 40 22 8 270 100 
 
Neljännes (25 %) koko tutkimusjoukon lapsista oli esiopetusvuoden tavalli-
sissa lapsiryhmissä ja eri erityisryhmissä oli kaikkiaan 75 % lapsista. Taval-
listen lapsiryhmien lasten pieni lukumäärä johtuu osittain siitä, että tutkimuk-
sessa ei ollut mukana niitä päiväkoteja, joissa tavallisten lapsiryhmien tukena 
toimi relto. Erityisryhmistä eniten lapsia oli starttiluokilla ja vähiten koulun 
esiopetusluokilla. 
Tarkasteltaessa lasten sijoittumista esiopetusjärjestelmän ryhmämuotoi-
hin lasten vaikeusryhmittäin sijoittui kehitysviivästymälapsista suurin osa (57 
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%) starttiluokille. Lapset, joilla oli kielenkehityksen erityisvaikeus, sijoittui-
vat melko tasaisesti kolmeen ryhmämuotoon: integroituihin erityisryhmiin 32 
%, starttiluokille 22 % ja tavallisiin lapsiryhmiin 21 %. Sosiaalis-emotionaa-
lisen vaikeusryhmän lapsista 41 % sijoittui starttiluokille ja 33 % tavallisiin 
lapsiryhmiin. Tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista suurin osa (67 %) 
sijoittui starttiluokille ja samoin muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän lapsis-
ta yli puolet (55 %) sijoittui starttiluokille. Lapset, joilla oli laajat kehitys-
häiriöt, sijoittuivat pääosin (62 %) koulun esiopetusluokille.  
Opettajien arviot lasten esiopetusvuoden sijoituksista. Tutkimuksessa 
selvitettiin lasten esiopetusvuoden sijoituspaikan tarkoituksenmukaisuus. 
Opettajien vastausten jakautumista tarkastellaan taulukossa 10.  
 
Taulukko 10. Opettajien arviot tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevien lasten 







Ei tietoa Yhteensä 
Polut 
f % f % f % f % f % 
Tavallinen 
lapsiryhmä 
35 70 9 18 4 8 2 4 50 100 
Erityisryhmä  150 94 5 3 4 2 1 1 160 100 
Yhteensä 185 88 14 7 8 4 3 1 210 100 
Huom. Ensimmäisen kohortin kohdalla lasten sijoituksia ei arvioitu, joten siitä johtuen tavallisis-
sa ryhmissä n = 50 ja erityisryhmissä n = 160. 
 
Esiopetusvuoden sijoitusratkaisut olivat valtaosalla lapsista onnistuneita opet-
tajien arvioiden mukaan. Verrattaessa sijoitusratkaisuja ryhmämuodoittain 
olivat erityisryhmien lasten sijoitusratkaisut prosentuaalisesti (94 %) useam-
man lapsen kohdalla onnistuneita kuin tavallisten lapsiryhmien lasten (70 %) 
sijoitusratkaisut.  
Onnistuneita sijoituksia oli tavallisissa lapsiryhmissä lasten vaikeus-
ryhmittäin tarkasteltuna muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän lapsista (n = 1) 
100 %:lla, kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lapsista (n = 11) 91 %:lla, 
kehitysviivästymälapsista (n = 21) 81 %:lla, sosiaalis-emotionaalisen vai-
keusryhmän lapsista (n = 13) 46 %:lla, tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lap-
sista (n = 3) 33 %:lla. Yhdellä tavallisen lapsiryhmän lapsista oli laajat kehi-
tyshäiriöt ja hänen sijoituksensa oli epäonnistunut. 
Onnistuneita sijoituksia oli erityisryhmissä lasten vaikeusryhmittäin tar-
kasteltuna tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista (n = 16) 100 %:lla, kehi-
tysviivästymälapsista (n = 44) 98 %:lla, kielenkehityksen erityisvaikeus -ryh-
män lapsista (n = 45) 93 %:lla, sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lap-
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sista (n = 29) 93 %:lla, muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän lapsista (n = 9) 
89 %:lla ja laajat kehityshäiriöt -vaikeusryhmän lapsista (n = 17) 82 %:lla.  
Näyttäisi siltä, että sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lasten sijoi-
tukset erityisryhmiin olisivat opettajien arvioimina valtaosaltaan tarkoituk-
senmukaisia. Tavallisissa lapsiryhmissä olleiden sosiaalis-emotionaalisen 
vaikeusryhmän lapsista (n = 13) 31 %:lla oli epäonnistunut sijoitus ja lisäksi 
15 %:lla sijoitus oli ainoastaan osittain onnistunut. Yhden lapsen (8 %) opet-
taja ei osannut arvioida tilannetta. Tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista 
kolme sijoittui tavallisiin lapsiryhmiin ja heistä yhden sijoitus oli onnistunut, 
yhden epäonnistunut ja yhden osittain onnistunut. Tämän vaikeusryhmän 
lasten kaikki erityisryhmäsijoitukset olivat onnistuneita.  
Opettajat olivat kirjoittaneet perusteluja vastauksilleen kaikkiaan 192 
lapsesta. Opettajien perusteluista esitetään autenttisia esimerkkejä. Esimerkit 
on kursivoitu ja lapsen numerokoodi on perustelun lopussa sulkeissa.  
Tavallisten lapsiryhmien onnistuneet ja epäonnistuneet sijoitukset. Ta-
vallisten lapsiryhmien onnistuneissa sijoituksissa nousi opettajien peruste-
luissa esiin kolme keskeistä tekijää: 1) vertaisryhmän tuki, 2) lapsi pärjää tai 
on edistynyt tavallisessa lapsiryhmässä ja 3) tuttu ryhmä ja tutut aikuiset. Li-
säksi kolmen lapsen perusteluna olivat ryhmäjärjestelyjen mahdollisuudet. 
Kahdella lapsella mainittiin avustajan antama tuki. Yksi perustelu oli täysin 
irrallinen. Neljän lapsen opettajalta perustelu puuttui. Seuraavaksi tarkastel-
laan kolmen yleisimmän tekijän perusteluja esimerkkien kautta.  
Vertaisryhmän tuki mainittiin ryhmäsijoituksen onnistumisen peruste-
luksi 12 lapsella. Seuraavassa esimerkkejä opettajien kirjoituksista: 
Lapsi tarvitsee sosiaalisia suhteita kehittyäkseen ryhmän jäsenenä. Saa paljon 
mallia muilta lapsilta (L80). Ryhmässä lapsia, joiden avulla sosiaalisten taito-
jen kehittyminen alkoi. Aluksi kaverisuhteet nuorempien kanssa ja siitä edelleen 
ikätovereiden kanssa. Ryhmä hyväksyi lapsen, estettiin syrjäytyminen (L139). 
Normaali lapsiryhmä on ollut sopiva mallin antaja ja vertailukohde (L121). 
 
Lapsen pärjääminen tai edistyminen tavallisessa lapsiryhmässä oli kahdeksan 
lapsen opettajan perusteluna. Seuraavassa esimerkki yhdestä perustelusta: 
Lapsi on oppinut pärjäämään isossa (24 lapsen) ryhmässä, on paljon kehit-
tynyt sosiaalisissa taidoissa (L259). Viiden lapsen ryhmäsijoituksen onnis-
tumista perusteltiin tutulla ryhmällä ja tutuilla aikuisilla. Ryhmä säilyi sama-
na kuin edellisvuonna, rohkaistui ryhmässä ilmaisemaan itseään (L185). 
Epäonnistuneita sijoituksia oli tavallisissa lapsiryhmissä yhdeksällä lap-
sella. Kahdeksan lapsen opettajan perusteluna vastaukselleen oli liian suuri 
lapsiryhmä, josta seurasi, että opettajalla ei ollut tarpeeksi aikaa lapsen yksi-
lölliseen ohjaukseen. Esimerkki: Liian suuri ryhmä (24 lasta), aikuiselta ei 
riitä tarpeeksi aikaa yksilölliseen tukemiseen ja huomioimiseen (L140). Yh-
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den opettajan perustelu jäi luokittelematta, mutta se kuvaa hyvin epäonnistu-
nutta sijoitusratkaisua. Opettaja perustelee näin: Lapsen paikka olisi erityis-
ryhmässä, ongelmat ovat liian suuria. Oma ammattitaito ei riitä, eikä muun 
ryhmän kanssa työskentely ole onnistunutta (L135). 
Osittain onnistuneita sijoituksia oli tavallisissa lapsiryhmissä neljällä 
lapsella. Opettajien perustelut kaikkien neljän lapsen tilanteesta oli hyvin 
erityyppisiä eikä niitä voitu luokitella: Seuraavassa esimerkit kahdesta perus-
telusta 
Onnistunut siinä mielessä, että menee normaalikokoiselle luokalle, epäonnistu-
nut sikäli, ettei ”kahden paikalla” oleminen automaattisesti takaa resursseja 
henkilökohtaiseen kuntoutukseen (L136). Onnistunut osittain, koska lapsi huo-
mattavasti rauhoittunut, alkusyksystä oppinut rajojen merkityksen (L137).  
  
Erityisryhmien onnistuneet ja epäonnistuneet sijoitukset. Erityisryhmien on-
nistuneissa sijoituksissa nousi opettajien perusteluissa esiin kolme keskeistä 
tekijää: 1) lapsen edistyminen esiopetusvuoden aikana, 2) pienryhmän suo-
mat mahdollisuudet, 3) lapsen kouluvalmiuden saavuttaminen ja yleisopetuk-
seen siirtyminen. Lisäksi 13 lapsella perusteluna oli vertaisryhmän tuki, 8 
lapsella tavoitteiden saavuttaminen ja samoin 8 lapsella riittävä yksilöllinen 
tuki ja ohjaus. Perusteluista 15 jäi luokittelematta ja perustelu puuttui 11 lap-
sen kohdalta. Seuraavaksi tarkastellaan kolmen tärkeimmän tekijän perustelu-
ja esimerkkien avulla. 
Erityisryhmämuoto nähtiin onnistuneeksi valinnaksi pääosin siksi, että 
lapsi oli edistynyt esiopetusvuoden aikana (n = 42). Tätä tilannetta kuvaavat 
hyvin seuraavat esimerkit opetajien perusteluista:  
Toiminnan jäsentyessä myös oppimisvaikeudet poistuivat tai lievenivät huomat-
tavasti (L144). Rohkaistunut ja tullut avoimemmaksi: esimerkillinen koululainen 
(L102). Työskentelytottumukset paranivat huomattavasti ja sisäinen motivaatio 
alkoi herätä (L264). 
 
Pienryhmän suomat mahdollisuudet nähtiin 34 lapsella onnistuneisuuden pe-
rustaksi.  
Hyötyy toisten lasten mallista ja pienessä ryhmässä saa riittävästi aikusten oh-
jausta ja tukea, jota tarvitsee (L112). Lapsi on tarvinnut pienryhmää ja yksilöl-
listä ohjausta kuntoutuakseen (L76). 
 
Lapsen kouluvalmiuden saavuttaminen ja yleisopetukseen siirtyminen nähtiin 
19 lapsella onnistuneisuuden perustaksi. Tätä seikkaa kuvaavat seuraavat esi-
merkit: 
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Lapsi on olosuhteiden turvallisuuden ansiosta kehittynyt taidoissaan ja omaksu-
nut myös tulevan koululaisen roolin (L231). Kouluunlähdössä nyt vahva kaveri, 
joka oppi lukemaankin jo ennen Joulua (L176). Lapsen kouluvalmiudet huomat-
tavasti paremmat (L175).  
 
Epäonnistuneita ryhmäsijoituksia oli erityisryhmissä viidellä lapsella. Perus-
telut olivat hyvin lapsikohtaisia. Kaksi starttiluokan opettajaa arvioi ryhmäsi-
joituksen epäonnistuneeksi, koska lapset (L69 ja L226) olisivat voineet siir-
tyä suoraan erityisluokille alkuopetukseen. Yhden erillisen erityisryhmän 
opettaja arvioi, että lapsen (L115) ryhmässä ei ollut tarpeeksi tavallisia malle-
ja. Yhden lapsen (L243) käyttäytymisen häiriöt olivat niin vaikeita, ettei ryh-
mässä ole voitu juurikaan muuhun puuttua. Siirtymää (L93) erityisryhmään 
kesken lukuvuoden ei koettu hyväksi ratkaisuksi.  
Osittain onnistuneita ryhmäsijoituksia oli erityisryhmissä neljällä lapsel-
la. Kahden starttiluokalla olleen lapsen (L183 ja L246) opettajien perustelut 
liittyivät siihen, että lapset olisivat hyötyneet jo aikaisemmista erityisryhmä-
sijoituksista. Kaksi perustelua oli täysin irrallisia.  
 
 
8.2 Lasten tukitoimet esiopetuksessa 
 
8.2.1 Lasten kasvatuksellinen kuntoutus esiopetusvuoden tavallisissa 
lapsiryhmissä ja erityisryhmissä. 
 
Kartoitettaessa tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä käytettyjen mene-
telmien määriä oletettiin lastentarhanopettajien ja erityislastentarhanopettaji-
en vastausten pohjautuvan kuntoutussunnitelmiin, koska kuntoutussuunni-
telman laatiminen on lakisääteinen erityistä tukea tarvitseville lapsille. Kun-
toutussuunnitelma oli laadittu kaikille erityisryhmien lapsille, paitsi yhdelle 
koulun esiopetusluokan lapselle. Tavallisten lapsiryhmien lapsista kuudelle ei 
ollut laadittu lainkaan kuntoutussuunnitelmaa. Tieto kuntoutussuunnitelman 
laadinnasta puuttui 23 tavallisen lapsiryhmän lapselta, viideltä koulun esiope-
tusluokan lapselta ja yhdeltä starttiluokan lapselta.  
Tieto lasten kanssa käytettyjen menetelmien määristä oli 257 lapsesta 
(95 %:sta tutkimusjoukon lapsista). Ryhmämuodoittain katsottuna tiedot oli 
67:stä tavallisten lapsiryhmien lapsista (97 %:sta). Kaikilla integroitujen eri-
tyisryhmien (n = 37), erillisten erityisryhmien (n = 34) ja starttiluokkien (n = 
108) lapsilla oli tiedot käytettyjen kuntoutusmenetelmien määristä. Koulun 
esiopetusluokkien 22 lapsesta vain 11 lapsella (50 %:lla) oli tiedot käytetty-
jen menetelmien määristä. Kyselylomake suunniteltiin ajatellen päiväkodin 
eri ryhmämuotoja, ja se saattoi vaikuttaa koulun esiopetusluokkien vähäisiin 
mainintoihin menetelmistä. Koulun esiopetusluokkien erityisopettajien vasta-
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ustapa oli hyvin erilainen verrattuna päiväkotien opettajien vastauksiin. Kie-
lenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän 72 lapsesta 4 lasta (5 %) oli koulun 
esiopetusluokissa. Heidän osuutensa koulun esiopetuksessa oli niin vähäinen, 
että se ei oletettavasti aiheuta vinoumaa tuloksiin. Tutkimusjoukon 29:stä 
laajat kehityshäiriöt -ryhmän lapsesta 18 lasta (62 %) oli koulun esiopetus-
luokissa. Tämä on niin suuri osuus, että se voi vaikuttaa tulosten luotettavuu-
teen ja antaa väärän kuvan.  
Aineiston analysoinnissa kuvataan opettajien mainitsemien erityyppis-
ten menetelmien määriä, koska menetelmien käytön toistuvuutta ei kysytty. 
Mainintoja tarkasteltaessa huomattiin, että osa niistä oli varhaiskasvatuksen 
yleisiä pedagogisia menetelmiä, joita yleisesti käytetään lapsiryhmissä, ja jot-
ka tukevat luonnostaan lapsen kehitystä. Opettajat kuvasivat myös yksittäisil-
lä sanoilla tai sanayhdistelmillä sitä, miten he ohjasivat lasta tai minkälaisia 
toimintatapoja he käyttivät. Tämän vuoksi varhaiskasvatuksen yleiset peda-
gogiset menetelmät ja aikuisen ohjaamis- tai toimintatavat luokiteltiin kah-
teen osaan. Yleisiksi menetelmiksi tulkittiin joko yksi sana, esimerkiksi ”lei-
kit”, ”lorut” ja ”pelit”, tai sanayhdistelmä, esimerkiksi ”pallon vierittäminen”. 
Aikuisten ohjaamis- tai toimintatavoiksi tulkittiin esimerkiksi lapsen kannus-
taminen, säännöt, rutiinit, lapsen itsetunnon vahvistaminen ja yksilöllinen 
huomiointi. Tulosten raportoinnissa käytetään lapsen ulkoisesta tukemisesta 
käsitettä lapsen positiivisen vahvistamisen menetelmät. Vastauksista löytyi 
myös erityisiä kuntoutusmenetelmiä. Tässä tutkimuksessa puhutaan erityisis-
tä kuntoutusmenetelmistä silloin, kun menetelmä pohjautuu johonkin tiettyyn 
teoriaan tai tiettyyn kirjallisesti julkaistuun harjoitusohjelmaan. Tietyn harjoi-
tusohjelman käyttö luo usein myös systemaattisuutta menetelmän käyttöön.  
Opettajien mainitsemien erityyppisten menetelmien määrissä ei esiinty-
nyt sukupuolten välisiä merkitseviä eroja millään kehityksen osa-alueella. 
Sukupuolten välisten erojen merkitsevyyksien p-arvot vaihtelivat välillä 
0,720–0,421. Tästä johtuen tuloksia ei käsitellä sukupuolittain. 
Yleiset menetelmät. Aineiston järjestämiseksi ja tiivistämiseksi opettaji-
en mainitsemat erityyppiset yleiset menetelmät tiivistettiin aineistolähtöisesti 
menetelmäryhmiin lapsen kehityksen osa-alueittain. Esimerkiksi lapsen kie-
lellisen kehityksen osa-alueella maininnat kirjoista, saduista, tarinoista, ker-
tomuksista, lukemisesta ja lukupiiristä ryhmiteltiin kirjallisuudeksi. Toisena 
esimerkkinä tässä mainittakoon lapsen kehityksen kognitiivisella osa-alueella 
maininnat peleistä, loogisista kuvasarjoista, oppimispeleistä, matemaiikan 
oppimispeleistä, äidinkielen oppimispeleistä, esikoulupeleistä, sääntöpeleistä 
ja hahmottamispeleistä ryhmiteltiin peleiksi. Näin saatiin selkeämpi käsitys 
siitä, mitä yleisiä menetelmiä opettajat olivat maininneet käyttävänsä kunkin 
kehityksen osa-alueen tukemiseksi. Seuraavaksi yleiset menetelmät luetellaan 
niiden yleisyyden mukaisessa järjestyksessä. 
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1) Kielellinen osa-alue: menetelmät, jotka liittyvät kirjallisuuteen, lorui-
luun, teatteriin, peleihin, leikkiin, rytmitykseen, sanavaraston kartutta-
miseen, äänteiden harjoittamiseen ja lukemisvalmiuksien tukemiseen. 
2) Kognitiivinen osa-alue: matematiikkaan, äidinkieleen ja kouluvalmiutu-
een liityvät harjoitteet, projektit, oppituokiot, hahmottamisharjoitukset, 
pelit, leikki, ja kirjallisuus. 
3) Motorinen osa-alue: perusliikuntamenetelmät, liikuntatuokiot, hienomo-
toriikan harjoitteet, urheilulajit, joukkuelajit, erityismenetelmät ja hah-
mottamiseen liittyvät menetelmät. 
4) Sosiaalinen osa-alue: leikki, luovat menetelmät, teatteri, pelit ja tera-
peuttiset leikit. 
5) Emotionaalinen osa-alue: leikki, luovat menetelmät, teatteri, lukeminen 
ja pelit 
  
Edellä kuvatun ryhmittelyn kautta voidaan vertailla tavallisissa lapsiryhmissä 
ja erityisryhmissä mainittujen yleisten menetelmien määriä lapsen kehityksen 
osa-alueittain. Kokonaisuutena erityisryhmien opettajat mainitsivat jokaisen 
kehityksen osa-alueen tukemisessa määrällisesti enemmän erityyppisiä ylei-
siä menetelmiä kuin tavallisten lapsiryhmien opettajat. Erot olivat tilastolli-
sesti erittäin merkitseviä (p = 0,001). Verrattaessa tavallisten lapsiryhmien ja 
erityisryhmien opettajien mainitsemien menetelmien määriä yksittäisten me-
netelmäryhmien (kuten kirjallisuus, loruilu teatteri jne.) erot eivät olleet tilas-
tollisesti merkitseviä seuraavissa kohdin: kielellinen osa-alue: lorut pelit, 
rytmitykset ja sanavaraston kartuttaminen; kognitiivinen osa-alue: pelit ja kir-
jallisuus; motorinen osa-alue: hienomotoriset harjoitukset ja hahmottamishar-
joitukset; sosiaalinen ja emotionaalinen osa-alue: pelit. Tavallisten lapsi-
ryhmien ja erityisryhmien mainintojen määrien tilastollisia merkitsevyyksiä 
tarkasteltiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla. Näin saadut menetelmäryh-
mäkohtaiset keskiarvot, keskihajonnat, F -arvot, df ja p -arvot esitetään liit-
teen 6 liitetaulukoissa 3?7.  
Otettaessa tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien vertailuun mukaan 
myös lasten vaikeusryhmät tarkasteltiin ensin jokaisen kehityksen osa-alueen 
menetelmämääriä lasten vaikeusryhmittäin. Lasten vaikeusryhmittäin tarkas-
teltuna kahta poikkeusta lukuun ottamatta jokaisen kehityksen osa-alueen 
tukemisessa erityisryhmien opettajat mainitsivat määrällisesti enemmän eri-
tyyppisiä yleisiä menetelmiä kuin tavallisten lapsiryhmien opettajat. Erojen 
merkitsevyydet vaihtelivat varianssianalyysin mukaan kolmen suurimman 
vaikeusryhmän kohdalla (kehitysviivästymälapset, kielenkehityksen erityis-
vaikeusryhmän lapset ja sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapset) ke-
hityksen osa-alueittain erityisryhmien hyväksi seuraavasti: kielellinen osa-
alue 0,011?0,054, kognitiivinen osa-alue 0,000?0,010, motorinen osa-alue 
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0,037?0,054, sosiaalinen osa-alue 0,002?0,043 ja emotionaalinen osa-alue 
0,000?0,023. Kolmen lukumäärältään pienimmän lasten vaikeusryhmän koh-
dalla numerukset hajaantuivat niin pieniksi, etteivät varianssianalyysin mer-
kitsevyystarkastelut anna todellista kuvaa.  
Poikkeuksena edellä kuvattuun olivat laajat kehityshäiriöt -ryhmän las-
ten kohdalla mainitut menetelmämäärät. Heidän kohdallaan ainoastaan emo-
tionaalisen alueen tukemiseen erityisryhmien opettajat mainitsivat määrälli-
sesti enemmän yleisiä menetelmiä kuin tavallisten lapsiryhmien opettajat. 
Toisena poikkeuksena oli se, että muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän las-
ten kohdalla emotionaalisen alueen tukemiseen tavallisten lapsiryhmien opet-
tajat mainitsivat määrällisesti enemmän menetelmiä kuin erityisryhmien 
opettajat.  
Koska esiopetusjärjestelmän ryhmämuotojen vertailujen tulokset lasten 
vaikeusryhmittäin olivat hyvin samansuuntaisia kehityksen eri osa-alueiden 
tukemisessa, yhdistettiin opettajien mainitsemien menetelmien määrät viidel-
tä kehityksen osa-alueelta yhdeksi kokonaisuudeksi.  
Kuviossa 1 esitetään kokonaismäärät tavallisten lapsiryhmien ja erityis-
ryhmien opettajien mainitsemista erityyppisistä yleisistä menetelmistä (kie-
lellinen, kognitiivinen, motorinen, sosiaalinen ja emotionaalinen osa-alue 
yhdessä) lasten vaikeusryhmittäin. Tilastolliset tunnusluvut esitetään liitteen 








































Kuvio 1. Kehityksen viiden osa-alueen tukemiseen käytettyjen erityyppisten yleisten 
menetelmien määrät tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä lasten vaikeusryh-
mittäin (n = 257) 
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Verrattaessa tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemi-
en erityyppisten yleisten menetelmien määriä lasten vaikeusryhmittäin voi-
daan todeta, että kehitysviivästymälasten ja sosiaalis-emotionaalisen vaikeus-
ryhmän lasten tukemiseen mainittuja yleisiä menetelmiä oli erityisryhmissä 
tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p < 0,001) enemmän kuin tavallisissa 
lapsiryhmissä. Kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lasten kehityksen 
tukemiseen mainittiin erityisryhmissä erityyppisiä yleisiä menetelmiä tilastol-
lisesti merkitsevästi (p < 0,01) enemmän kuin tavallisissa lapsiryhmissä. Ku-
viosta 1 huomataan, että myös tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän ja muun ei-
kognitiivisen vaikeusryhmän lasten kohdalla yleisten menetelmien mainintoja 
oli erityisryhmissä huomattavasti enemmän kuin tavallisissa lapsiryhmissä. 
Näiden vaikeusryhmien lasten määrät olivat tavallisissa lapsiryhmissä niin 
pienet (tarkkaavaisuuden vaikeus n = 5; muu ei-kognitiivinen vaikeus n = 2), 
etteivät tilastolliset merkitsevyystarkastelut anna todellista kuvaa. Ainoastaan 
laajat kehityshäiriöt -ryhmän lasten tilanne poikkeaa muiden lasten tilantees-
ta: tavallisten lapsiryhmien opettajat mainitsivat enemmän yleisiä menetelmiä 
kuin erityisryhmien opettajat.  
Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan (Post hoc -testi) tavallisissa 
lapsiryhmissä lasten vaikeudella ei ollut yhteyttä opettajien mainitsemien 
yleisten menetelmien määriin, vaan opettajat mainitsivat suunnilleen yhtä 
paljon menetelmiä lapsen vaikeudesta riippumatta. Lasten vaikeusryhmittäin 
katsottuna käytettyjen yleisten menetelmien määrien erojen merkitsevyydet 
vaihtelivat kehityksen osa-alueittain seuraavasti: kielellinen osa-alue 1,000–
0,607, kognitiivinen osa-alue 1,000–0,788, motorinen osa-alue 1,000–0,130, 
sosiaalinen osa-alue 1,000–0,881 ja emotionaalinen osa-alue 1,000–0,124.  
Erityisryhmissä opettajien mainitsemien yleisten menetelmien määrät 
lasten vaikeusryhmittäin eivät olleet yhtä selkeitä kuin tavallisissa lapsiryh-
missä. Opettajat mainitsivat lapsen kognitiivisen osa-alueen tukemiseen ylei-
siä menetelmiä tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lasten kohdalla tilastollises-
ti melkein merkitsevästi (p < 0,05) enemmän kuin kielenkehityksen erityis-
vaikeus -ryhmän lasten kohdalla. Muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän las-
ten opettajat mainitsivat kognitiivisen osa-alueen tukemiseen yleisiä mene-
telmiä tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) enemmän kuin laajat 
kehityshäiriöt -ryhmän lasten opettajat. Myös tarkkaavaisuuden vaikeusryh-
män lasten opettajat mainitsivat kognitiivisen osa-alueen tukemiseen yleisiä 
menetelmiä tilastollisesti merkitsevästi (p < 0,01) enemmän kuin laajat kehi-
tyshäiriöt -vaikeusryhmän lasten opettajat. Motorisen alueen tukemiseen 
opettajat mainitsivat eniten yleisiä menetelmiä lapsilla, joilla oli muu ei-kog-
nitiivinen vaikeus. Erot olivat tilastollisesti melkein merkitseviä (p < 0,05) 
verrattaessa määriä kielenkehityksen erityisvaikeusryhmän ja laajat kehitys-
häiriöt -vaikeusryhmän lapsiin. Lasten vaikeusryhmällä ei ollut yhteyttä opet-
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tajien mainitsemien yleisten menetelmien määriin kielellisellä osa-alueella 
(p-arvojen vaihteluväli 1,000–0,184), sosiaalisella osa-alueella (p-arvojen 
vaihteluväli 1,000–0,147) eikä emotionaalisella osa-alueella (p-arvojen vaih-
teluväli 1,000–0,082). 
Positiivisen vahvistamisen menetelmät. Myös opettajien mainitsemat 
erityyppiset positiivisen vahvistamisen menetelmät tiivistettiin aineistolähtöi-
sesti menetelmäryhmiin lapsen kehityksen osa-alueittain. Esimerkiksi lapsen 
kielellisen kehityksen osa-alueella maininnat itseilmaisun tukeminen, lapsen 
puhumaan rohkaiseminen ja lapsen asioiden kuuleminen ryhmiteltiin itseil-
maisun tukemiseksi.  
1) Kielellinen osa-alue: Itseilmaisun tukeminen, vuorovaikutus ja yksilöl-
linen tukeminen 
2) Kognitiivinen osa-alue: Vuorovaikutus 
3) Motorinen osa-alue: Kannustaminen 
4) Sosiaalinen osa-alue: Sosiaalis-emotionaalisten taitojen vahvistaminen 
ja vertaisryhmän tuki 
5) Emotionaalinen osa-alue: Sosiaalis-emotionaalisten taitojen vahvistami-
nen, vertaisryhmän tuki 
 
Näin muodostuneet menetelmäryhmät kehityksen osa-alueittain ja menetel-
märyhmien esiintymisen vertailut tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä 
esitetään liitteen 6 liitetaulukoissa 8?12. 
Tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemien posi-
tiivisen vahvistamisen menetelmien määrien vertailut kehityksen osa-alu-
eittain suoritettiin samalla tavalla kuin yleisten menetelmien kanssa. Verrat-
taessa tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemien eri-
tyyppisten positiivisen vahvistamisen menetelmien määriä voidaan todeta, 
että lasten kielellisen, kognitiivisen ja motorisen osa-alueen tukemisessa ta-
vallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemien positiivisen 
vahvistamisen menetelmien määrissä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja. 
Erojen merkitsevyydet näillä kehityksen osa-alueilla vaihtelivat 0,894?0,057 
välillä. Myöskään minkään yksittäisen vaikeusryhmän kohdalla erot eivät 
olleet tilastollisesti merkitseviä. Erojen merkitsevyydet lasten vaikeusryhmit-
täin vaihtelivat 0,851?0,061 välillä. Positiivisen vahvistamisen menetelmiä 
mainittiin lapsen sosiaalisen osa-alueen tukemiseen erityisryhmissä tilastolli-
sesti erittäin merkitsevästi (p < 0,001) ja emotionaalisen osa-alueen tukemi-
seen merkitsevästi (p < 0,01) enemmän kuin tavallisissa lapsiryhmissä. Las-
ten vaikeusryhmittäin katsottuna ero nousi tilastollisesti erittäin merkitseväk-
si (p < 0,001) ainoastaan sosiaalisella osa-alueella kehitysviivästymälapsilla. 
Tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemien posi-
tiivisen vahvistamisen menetelmien määriä tarkastellaan lasten vaikeusryh-
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mien mukaan kuvion 2 avulla. Tilastolliset tunnusluvut esitetään liitteen 7 





















































Kuvio 2. Kehityksen viiden osa-alueen tukemiseen käytettyjen erityyppisten positiivi-
sen vahvistamisen menetelmien määrät tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä 
lasten vaikeusryhmittäin (n = 257) 
 
Verrattaessa tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemi-
en erityyppisten positiivisen vahvistamisen menetelmien määriä lasten vai-
keusryhmittäin voidaan todeta, että ainoastaan kehitysviivästymälasten kehi-
tyksen tukemiseen mainittujen positiivisen vahvistamisen menetelmien mää-
rät olivat erityisryhmissä tilastollisesti merkitsevästi (p < 0,01) korkeammat 
kuin tavallisissa lapsiryhmissä. Kuviosta 2 huomataan, että positiivisen vah-
vistamisen menetelmien kohdalla tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän ja muun 
ei-kognitiivisen vaikeusryhmän lasten osalta menetelmien mainintojen mää-
rät olivat erityisryhmissä huomattavasti korkeammat kuin tavallisissa lapsi-
ryhmissä. Tulokset olivat tältä osin siis samansuuntaiset yleisten menetelmi-
en ja positiivisen vahvistamisen menetelmien mainintoja tarkasteltaessa. Laa-
jat kehityshäiriöt -ryhmän lasten opettajat mainitsivat tavallisissa lapsiryh-
missä enemmän erityyppisiä positiivisen vahvistamisen menetelmiä kuin eri-
tyisryhmien opettajat.  
Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan (Post hoc -testi) tavallisissa 
lapsiryhmissä lasten vaikeudella ei ollut yhteyttä opettajien mainitsemien po-
sitiivisen vahvistamisen menetelmien määriin. Erojen merkitsevyydet vaihte-
livat kehityksen osa-alueittain seuraavasti: kielellinen osa-alue 1,000–0,385, 
kognitiivinen osa-alue 1,000–0,218, motorinen osa-alue 1,000–0,689, sosiaa-
linen osa-alue 1,000–0,411 ja emotionaalinen osa-alue 1,000–0,573.  
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Kehityksen sosiaalisen osa-alueen tukemisessa erityisryhmien opettajat 
mainitsivat positiivisen vahvistamisen menetelmiä eniten sosiaalis-emotio-
naalisen vaikeusryhmän lapsilla ja vähiten laajat kehityshäiriöt -ryhmän lap-
silla. Ero oli tilastollisesti melkein merkitsevä (p < 0,05). Lasten vaikeusryh-
millä ei ollut yhteyttä niihin positiivisen vahvistamisen menetelmien määriin, 
joita opettajat mainitsivat kehityksen muilla osa-alueilla (p-arvojen vaihtelu-
väli oli kielellisellä 1,000–0,085, kognitiivisella 1,000–0,817, motorisella 
1,000–0,200 ja emotionaalisella osa-alueella 1,000–0,211).  
Erityiset kuntoutusmenetelmät. Tavallisten lapsiryhmien ja erityisryh-
mien opettajat mainitsivat myös erityisiä kuntoutusmenetelmiä lasten kehi-
tyksen tukemiseen. Taulukossa 11 esitetään, miten opettajien mainitsemien 
erityisten kuntoutusmenetelmien määrät jakautuivat tavallisissa lapsiryhmissä 
ja erityisryhmissä. Kohtaan muut menetelmät kerättiin ne menetelmät, jotka 
mainittiin harvemmin kuin neljän lapsen kohdalla. Prosentit laskettiin taval-
listen lapsiryhmien kohdalla 69 lapsesta ja erityisryhmien kohdalla 201 lap-
sesta.  
 
Taulukko 11. Tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien mainitsemien 
erityisten kuntoutusmenetelmien määrät erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla kehityksen 
osa-alueittain (tavallisten lapsiryhmien n = 69, erityisryhmien n = 201). 
 
Erityiset kuntoutusmenetelmät 
Tavallisissa lapsiryhmissä Erityisryhmissä 
n = 69 n = 201 
Erityiset kuntoutusmenetelmät 
f % f % 
Kielellinen osa-alue     
Torneus 5 7 86 43 
Lukuleikit 13 19 69 34 
Lukemismenetelmät – – 34 17 
Viittomat – – 20 10 
Töllisen äidinkielen harjoitukset – –   
Pictot 1 1 14 7 
Tietokoneen käyttö 2 3 11 5 
Muut – – 16 10 
Kognitiivinen osa-alue     
Montessori-menetelmä – – 37 18 
Tietokoneen käyttö 3 4 32 16 
Torneus – – 12 6 
Viittomat – – 10 5 
Lukuleikit 3 4 8 4 
Muut – – 17 8 
Taulukko 11 jatkuu  
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Taulukko 11 jatkuu 
Motorinen osa-alue     
Mti-ohjelma – – 53 26 
Sherborne 1 1 45 22 
Psykomotoriikka-ohjelma  – – 37 18 
Mopa-ohjelma – – 14 7 
Nassikkapaini – – 14 7 
SI-harjoitteet – – 5 2 
KKK-ohjelma – – 4 2 
Muut 1 1 15 7 
Sosiaalinen osa-alue     
Skidikantti – – 21 10 
Näin ohjaan lastani  – – 21 10 
Montessori-menetelmä  – – 14 7 
Psykomotoriikka – – 5 2 
Muut 1 1 14 7 
Emotionaalinen osa-alue     
Holding-menetelmä – – 5 2 
Psykomotoriikka – – 4 2 
Muut – – 7 3 
 
Lapsen jokaisen kehityksen osa-alueen tukemisessa erityisryhmien opettajat 
mainitsivat prosentuaalisesti enemmän erityisiä kuntoutusmenetelmiä kuin 
tavallisten lapsiryhmien opettajat, kun määrät suhteutettiin kummankin osa-
joukon erityistä tukea tarvitsevien lasten lukumäärään. Poikkeuksena tähän 
oli kognitiivisen osa-alueen tukemiseen mainitut lukuleikit: molemmissa 
ryhmämuodoissa prosenttiosuus oli neljä. Erityisryhmien opettajat mainitsi-
vat myös sellaisia menetelmiä, joista ei ilmennyt mainintoja tavallisten lapsi-
ryhmien opettajilla (esimerkiksi psykomotoriikkaharjoitteet ja MTI-ohjelma).  
Kielellisen osa-alueen tukemisessa sekä tavallisten lapsiryhmien että 
erityisryhmien opettajat mainitsivat erityisiä kuntoutusmenetelmiä eniten 
verrattuna muihin kehityksen osa-alueisiin. Torneuksen kielellisen tietoisuu-
den harjoitukset ja lukuleikit olivat yleisimmin mainitut erityiset kuntoutus-
menetelmät. Seuraavaksi eniten mainintoja menetelmistä oli motorisen osa-
alueen tukemisessa ja kolmanneksi kognitiivisen osa-alueen tukemisessa. 
Motorisen osa-alueen tukemisessa yleisimmin mainitut menetelmät olivat 
MTI-ohjelma, Sherborne ja psykomotoriikka-ohjelma. Kognitiivisen osa-
alueen tukemisessa yleisimmin mainitut menetelmät olivat Montessori-me-
netelmä ja tietokoneen käyttö. Sosiaalisen ja emotionaalisen osa-alueen tu-
kemisessa opettajat olivat maininneet vähiten erityisiä kuntoutusmenetelmiä.  
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8.2.2 Lasten terapiakuntoutus esiopetusvuoden tavallisissa lapsiryhmis-
sä ja erityisryhmissä 
 
Erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla heidän saamansa terapiat muodostavat 
toisen keskeisen tukimuodon. Opettajille lähetetyllä lapsikohtaisella kysely-
lomakkeella kysyttiin lasten terapian saantia. Varsinaista terapian toistuvuutta 
vastaajat olivat ilmoittaneet seuraavilla tavoilla: satunnaisesti, kerran kuu-
kaudessa, joka kolmas viikko, joka toinen viikko, kerran viikossa, kaksi ker-
taa viikossa / useammin. Tässä vaiheessa terapioiden toistuvuus tiivistettiin 
kolmeen luokkaan: ei lainkaan terapiaa = ei lainkaan terapiaa, terapiaa on 
harvemmin kuin kerran viikossa = satunnaisesti terapiaa ja terapiaa on kerran 
viikossa tai useammin = säännöllisesti terapiaa.  
Yleisin määrä terapiaa oli kerran viikossa. Satunnaisesti jotakin terapiaa 
sai tutkimusjoukon lapsista (n = 270) 9 %. Satunnaisesti terapiaa saaneiden 
vähäisen lukumäärän vuoksi tiivistettiin terapioiden luokitus vielä kahteen 
luokkaan: ei lainkaan terapiaa / satunnaisesti terapiaa = ei säännöllisesti tera-
piaa ja terapiaa on kerran viikossa tai useammin = säännöllisesti terapiaa 
Koska yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan poikien keskimääräi-
set terapiamäärät eivät eronneet tyttöjen määristä (F = 0,41, df = 1, p = 
0,525), tuloksia ei eritellä sukupuolen mukaan. Taulukossa 12 esitetään lasten 
saamien terapioiden määrät tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä las-
ten vaikeusryhmien mukaan. Terapian saanti esitetään sen mukaan, kuinka 
monta eri terapiaa lapsi sai säännöllisesti.  
 
Taulukko 12. Erityistä tukea tarvitsevien lasten saamien terapioiden määrät esiope-













 f % f % f % f % 
Kehitysviivästymä 12 46 11 42 3 12 26 100 
Kielenkehityksen erityisvaike-
us 
9 60 6 40 – – 15 100 
Sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus 
15 88 2 12 – – 17 100 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 3 60 2 40 – – 5 100 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 2 100 – – – – 2 100 
Laajat kehityshäiriöt 4 100 – – – – 4 100 
Yhteensä 45 65 21 31 3 4 69 100 
Taulukko 12 jatkuu 
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 f % f % f % f % 
Kehitysviivästymä 12 21 40 70 5 9 57 100 
Kielenkehityksen erityisvaike-
us 
8 14 39 68 10 18 57 100 
Sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus 
23 68 7 20 4 12 34 100 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 12 63 6 32 1 5 19 100 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 2 22 5 56 2 22 9 100 
Laajat kehityshäiriöt 12 48 6 24 7 28 25 100 
Yhteensä 69 34 103 51 29 15 201 100 
 
Terapian saanti jakautui siten, että säännöllisesti jotain terapiaa sai 35 % ta-
vallisten ryhmien lapsista ja 66 % erityisryhmien lapsista. Yleisesti lapset 
saivat erityisryhmissä enemmän terapiaa kuin tavallisissa ryhmissä. Poikke-
uksena olivat tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapset, joista erityisryhmissä 
sai vähintäänkin yhtä terapiaa 32 % lapsista ja kahta tai useampaa terapiaa 5 
%. Tavallisten ryhmien tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista yhtä terapi-
aa sai 40 %. 
Lasten vaikeusryhmittäin katsottuna eniten terapiaa saivat kehitysviiväs-
tymälapset ja erityisryhmissä kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lapset. 
Tavallisissa lapsiryhmissä muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän ja laajat ke-
hityshäiriöt -ryhmän lapset eivät saaneet lainkaan terapiaa. Terapiat eivät eh-
kä ole suunnattu näiden lasten vaikeuksiin. Heidän kohdallaan terapiaa vas-
taava termi on voinut olla esimerkiksi kuntoutus (esimerkiksi neuropsykolo-
ginen kuntoutus), ja tämä tulos ei näy tutkimuksessa. Sosiaalis-emotionaa-
lisen vaikeusryhmän lapsista 88 % ei saanut lainkaan terapiaa tavallisissa lap-
siryhmissä. Sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapset saivat myös eri-
tyisryhmissä vähiten terapiaa. Säännöllisesti terapiaa saaneista lapsista ylei-
simmin lapset saivat yhtä terapiaa sekä tavallisissa ryhmissä että erityisryh-
missä.  
Yleisin terapia oli puheterapia, jota sai säännöllisesti tavallisten lapsi-
ryhmien lapsista (n = 69) 29 % ja erityisryhmien lapsista (n = 201) 59 %. Te-
rapioiden painottuminen puheterapiaan johtunee siitä, että päiväkodeissa sitä 
on eniten tarjolla. Puheterapian saanti painottui kielenkehityksen erityisvai-
keus -ryhmän lapsille ja kehitysviivästymälapsille. Ryhmämuodoittain kat-
sottuna tavallisissa lapsiryhmissä kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän 
lapsista (n = 15) 40 % ja kehitysviivästymälapsista (n = 26) 46 % sai säännöl-
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lisesti puheterapiaa. Erityisryhmissä kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän 
lapsista (n = 57) 84 % ja kehitysviivästymälapsista (n = 57) 72 % sai säännöl-
lisesti puheterapiaa. Seuraavaksi yleisin terapia oli toimintaterapia, jota sai 
säännöllisesti kahdeksan prosenttia koko tutkimusjoukon lapsista. Musiikki-
terapiaa sai säännöllisesti 4 %, fysioterapiaa ja Cda-terapiaa sai säännöllisesti 
2 % koko tutkimusjoukon lapsista. Lisäksi yksittäisten lasten kohdalla oli 
mainittu muita terapioita.  
 
 
8.2.3 Lasten esiopetuksessa saatujen tukitoimien kumuloituminen 
 
Lasten kanssa käytettyjen menetelmien ja heidän saamiensa terapioiden ku-
muloitumisen tarkasteluun käytetään ainoastaan lasten kanssa käytettyjen 
erityisten kuntoutusmenetelmien määrien ja terapioiden määrien yhteistarkas-
telua. Yleiset menetelmät ja positiivisen vahvistamisen menetelmät rajattiin 
tästä analyysistä pois ensinnäkin siksi, että tässä tutkimuksessa ainoastaan 
erityiset kuntoutusmenetelmät ja terapiakuntoutus mielletään erityispedago-
giseksi lapsen kehityksen tukemiseksi. Toiseksi siksi, että yleisten menetel-
mien ja positiivisen vahvistamisen menetelmien käytön toistuvuudesta ei 
tässä tutkimuksessa kerätty tietoa. Erityisten menetelmien kohdalla voidaan 
kuitenkin olettaa, että niiden käyttö olisi säännöllistä. Erityisten kuntoutus-
menetelmien ja terapiakuntoutuksen yhdistämisellä pyritään saamaan tietoa 
siitä, miten lasten saamat erityispedagogiset tukitoimet kasautuivat yksittäi-
sille lapsille. Taulukosta 13 näkyy myös se, miten lapsen kehityksen tukemi-
nen painottui. Painottuiko se terapian avulla vai erityisten kuntoutusmene-
telmien avulla tapahtuvaan tukemiseen? Kumuloitumisen tarkastelusta saa-
daan myös tietoa siitä, kuinka monella lapsella säännöllisen terapian saannin 
tukena oli esiopetusryhmissä erityisten kuntoutusmenetelmien avulla tapah-
tuvaa kuntoutusta. Erityisten kuntoutusmenetelmien määrät ja terapioiden 
määrät tiivistettiin seuraavasti. 
Vankalla erityispedagogisella tuella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa si-
tä, että lapsen opettaja mainitsi lapsen kehityksen osa-alueiden tukemisessa 
vähintään kaksi eri erityistä kuntoutusmenetelmää ja tämän lisäksi lapsi sai 
säännöllisesti vähintään yhtä terapiaa. Menetelmäpainotteisuudella tarkoite-
taan sitä, että lapsen opettaja mainitsi vähintään kaksi erityistä kuntoutusme-
netelmää. Terapiapainotteisuudella tarkoitetaan sitä, että lapsi sai säännölli-
sesti ainakin yhtä terapiaa. Vähäisellä erityispedagogisella tuella tarkoitetaan 
sitä, että opettajat eivät maininneet erityisiä kuntoutusmenetelmiä eikä lapsi 
saanut säännöllisesti terapiaa. Taulukossa 13 esitetään esiopetusvuoden ku-
muloitunut erityispedagoginen tuki.  
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Taulukko 13. Esiopetusvuoden tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien opettajien 
mainitsemien erityisten kuntoutusmenetelmien ja terapioiden määrien kumuloitumi-
nen erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla (n = 270) 
 
















Ei tietoa Yhteensä 
 f % f % f % f % f % f  % 
Kehitysviivästymä 9 34 12 46 1 4 2 8 2 8 26 100 
Kielenkehityksen 
erityisvaikeus 
8 53 4 27 1 7 2 13 0 0 15 100 
Sosiaalis-emotionaa-
linen vaikeus 
15 88 2 12 0 0 0 0 0 0 17 100 
Tarkkaavaisuuden 
vaikeus 
3 60 2 40 0 0 0 0 0 0 5 100 
Muu ei-kognitiivinen 
vaikeus 
2 100 0 0 0 0 0 0 0 0 2 100 
Laajat kehityshäiriöt 2 50 0 0 2 50 0 0 0 0 4 100 


















Ei tietoa Yhteensä 
 f % f % f  % f % F % f  % 
Kehitysviivästymä 2 3 7 12 10 17 38 68 0 0 57 100 
Kielenkehityksen 
erityisvaikeus 
1 2 12 21 7 12 36 63 1 2 57 100 
Sosiaalis-emotionaa-
linen vaikeus 
3 9 3 9 20 59 8 23 0 0 34 100 
Tarkkaavaisuuden 
vaikeus 
0 0 0 0 12 63 7 37 0 0 19 100 
Muu ei-kognitiivinen 
vaikeus 
0 0 2 22 2 22 5 56 0 0 9 100 
Laajat kehityshäiriöt 3 12 2 8 4 16 6 24 10 40 25 100 
Yhteensä 9 4 26 13 55 27 100 50 11 6 201 100 
 
Tarkasteltaessa erityisten kuntoutusmenetelmien ja terapioiden määrien ku-
muloitumista voidaan todeta, että tavallisten lapsiryhmien lapsista 6 %:lla ja 
erityisryhmien lapsista 50 %:llä oli vankka erityispedagoginen tuki. Prosen-
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tuaalisesti katsottuna suurin erityispedagogisen tuen määrä tavallisissa lapsi-
ryhmissä oli kielenkehityksen erityisvaikeusryhmän lapsilla ja erityisryhmis-
sä kehitysviivästymälapsilla ja kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lap-
silla. Tavallisten lapsiryhmien lapsista 56 %:lla ja erityisryhmien lapsista 4 
%:lla oli vähäinen erityispedagoginen tuki. Lasten vaikeusryhmittäin katsot-
tuna erityispedagogisen tuen määrä oli vähäisintä tavallisten lapsiryhmien 
lapsista muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän ja sosiaalis-emotionaalisen 
vaikeusryhmän lapsilla.  
Yhteenvetona tukitoimien kumuloitumisesta voidaan sanoa, että tavalli-
sissa lapsiryhmissä oli enemmän terapiapainotteisuutta ja erityisryhmissä 
painottuivat enemmän erityiset kuntoutusmenetelmät. Erityisryhmien lapsilla 
erityispedagogiset tukitoimet kumuloituivat huomattavasti tavallisia lapsi-
ryhmiä enemmän.  
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9 Erityistä tukea tarvitsevien lasten koulunkäynnin aloitus 
 
9.1 Lasten siirtymäpolut esiopetuksesta alkuopetukseen  
 
Tässä luvussa analysoidaan lasten siirtymiä esiopetuksesta alkuopetukseen ja 
alkuopetuksen aikana tapahtuneita siirtymiä ja niiden syitä. Tarkastelussa kä-
sitellään aluksi lasten oppivelvollisuusikää, joka liittyy olennaisesti siirtymä-
vaiheeseen. Seuraavaksi kuvataan varsinaiset esikoulusta ensimmäiselle luo-
kalle tapahtuneet siirtymät ja niistä muodostuneet siirtymäpolut aina toiselle 
luokalle asti. Lopuksi kuvataan polkujen väliset siirtymät ja siirtymien syyt.  
Oppivelvollisuusikä. Lapset siirtyvät yleisimmin esiopetuksesta koulun 
ensimmäiselle luokalle sinä vuonna, kun he täyttävät seitsemän vuotta, mutta 
erityistä tukea tarvitsevilla lapsilla siirtymän ajankohta voi olla erilainen. Poi-
kien ja tyttöjen eroja oppivelvollisuusiän suhteen tarkasteltiin Khiin neliötes-
tillä. Erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä (Khii-toiseen = 1,24; df = 2; p 
= 0,538). Tästä syystä taulukossa 14 käsitellään lasten oppivelvollisuusikää 
kokonaisuutena.  
 
Taulukko 14. Erityistä tukea tarvitsevien lasten oppivelvollisuusikä esiopetusvuoden 











 f % f % f % f % 
Tavallinen lapsiryhmä 60 87 – – 9 13 69 100 
Integroitu erityisryhmä 35 95 – – 2 5 37 100 
Erillinen erityisryhmä 19 56 – – 15 44 34 100 
Starttiluokka 3 3 – – 105 97 108 100 
Koulun esiopetusluok-
ka 
– – 22 100 – – 22 100 
Yhteensä 117 43 22 8 131 49 270 100 
 
Starttiluokat oli selkeästi suunnattu lapsille, joilla oli myöhennetty oppivel-
vollisuus. Tavallisten lapsiryhmien tai integroitujen erityisryhmien lapsista 
puolestaan valtaosa siirtyi kouluun sinä vuonna, kun he täyttivät seitsemän 
vuotta. Erillisissä erityisryhmissä lasten oppivelvollisuuden alkaminen jakau-
tui melko tasaisesti normaalin ja myöhennetyn oppivelvollisuuden kesken. 
Erillisten erityisryhmien lapsista 44 % kuului myöhennetyn oppivelvollisuu-
den piiriin. Erillisissä erityisryhmissä oli siis paljon lapsia, jotka eivät saavut-
taneet kouluvalmiutta, kuten tavallisesti. Kaikilla lapsilla koulun esiopetus-
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luokilla oli varhennettu oppivelvollisuus, ja he olivat tutkimuksen ainoat var-
hennetussa oppivelvollisuudessa olleet lapset. Taulukossa 15 tarkastellaan 
lasten vaikeusryhmän yhteyttä oppivelvollisuusikään.  
 
Taulukko 15. Erityistä tukea tarvitsevien lasten oppivelvollisuusikä vaikeusryhmien 













 f % f % f % f % 
Kehitysviivästymä 30 36 – – 53 64 83 100 
Kielenkehityksen erityisvaike-
us 
43 60 4 5 25 35 72 100 
Sosiaalis-emotionaalinen vai-
keus 
25 49 – – 26 51 51 100 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 7 29 – – 17 71 24 100 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 4 36 – – 7 64 11 100 
Laajat kehityshäiriöt  8 28 18 62 3 10 29 100 
Kaikki lapset 117 43 22 8 131 49 270 100 
 
Jokaisessa lasten vaikeusryhmässä oli lapsia, jotka aloittivat koulun sinä 
vuonna, kun he täyttivät seitsemän vuotta. Normaalin oppivelvollisuuden 
piirissä oli eniten erityistä tukea tarvitsevia lapsia, joilla oli kielenkehityksen 
erityisvaikeus ja vähiten lapsia, joilla oli laajat kehityshäiriöt. Varhennettua 
oppivelvollisuutta esiintyi vain niillä lapsilla, joilla oli kielenkehityksen eri-
tyisvaikeus tai laajat kehityshäiriöt. Viimeksi mainituista 62 %:lla oli varhen-
nettu oppivelvollisuus. 
Myöhennettyä oppivelvollisuutta esiintyi kaikissa lasten vaikeusryhmis-
sä. Suurimmat lasten vaikeusryhmät myöhennetyssä oppivelvollisuudessa 
olivat tarkkaavaisuuden vaikeus, muu ei-kognitiivinen vaikeus ja kehitysvii-
västymä. Laajojen kehityshäiriöiden ryhmän lapsista vain kolmella oli myö-
hennetty oppivelvollisuus. Yhteenvetona voidaan todeta, että lasten vaikeuk-
silla oli yhteyttä lasten oppivelvollisuusiän suhteen.  
Lasten siirtymäpolut esiopetuksesta alkuopetukseen. Tarkasteltaessa las-
ten siirtymiä esiopetuksesta alkuopetukseen luokkamuotojen luokittelun läh-
tökohtana oli se, onko lapsi integroitu yleisopetukseen vai onko lapsi segre-
goidussa luokkamuotoisessa erityisopetuksessa. Yleisopetukseen laskettiin 
kuuluvaksi myös vuosiluokkiin sitomaton opetus eli joustoluokat, joissa oli 
vain kolme lasta. Luokkamuotoiseen erityisopetukseen otetuilla lapsilla luo-
kittelussa käytettiin seuraavia tutkimuksen toteuttamisen ajankohtana yleises-
ti käytettyjä nimityksiä: dysfasiaopetus (EDY-luokka), sopeutumattomien 
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opetus (ESY-luokka), vammautuneiden opetus (EVY-luokka), mukautettu 
opetus (EMU-luokka), harjaantumisopetus (EHA-luokka), muu opetus 1. 
(yleisopetuksen opetussuunnitelma, esimerkiksi kotiopetus tai sairaalaopetus) 
ja muu opetus 2. (erityisopetuksen opetussuunnitelma, esimerkiksi autismi-
luokka tai kotiopetus).  
Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymisestä voidaan todeta lasten vai-
keusryhmittäin, että kehitysviivästymälapsista (n = 83) suurin osa (70 %) 
siirtyi yleisopetukseen, 12 % EMU-luokille, 10 % EVY-luokille ja lisäksi 8 
% sijoittui hajanaisesti muihin erityisopetuksen luokkiin. Kielenkehityksen 
erityisvaikeus -ryhmän lapsista (n = 72) 40 % siirtyi yleisopetukseen, 42 % 
EDY-luokille, 15 % EMU-luokille ja 3 % hajanaisesti muihin erityisopetuk-
sen luokkiin. Sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapsista (n = 51) 65 % 
siirtyi yleisopetukseen, 23 % ESY-opetukseen ja 12 % siirtyi hajanaisesti 
muihin erityisopetuksen luokkiin. Tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista 
(n = 24) 63 % siirtyi yleisopetukseen, 16 % EMU-luokille ja samoin 16 % 
EVY-luokille ja 5 % ESY-luokille. Muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän 
lapsista (n = 11) 64 % siirtyi yleisopetukseen ja 36 % EVY-luokille. Laajat 
kehityshäiriöt -ryhmän lapsista (n = 29) 48 % siirtyi EHA-luokille, 38 % 
EMU-luokille, 10 % muu opetus kakkoseen ja 4 % (n =1) yleisopetukseen.  
Taulukossa 16 esitetään, mistä esiopetusvuoden ryhmämuodoista siir-
ryttiin alkuopetuksen ensimmäiselle luokalle yleisopetukseen ja mistä luok-
kamuotoiseen erityisopetukseen. Esiopetuksen ryhmämuotoja tarkastellaan 
tässä kohdin yksityiskohtaisesti, koska niistä siirtymissä oli variaatiota.  
Alkuopetuksen luokkamuodot tiivistettiin kolmeen ryhmään. Yleisope-
tus on yhtenä kokonaisuutena ja luokkamuotoinen erityisopetus jaettiin kah-
teen ryhmään: erityisopetus ykkönen ja erityisopetus kakkonen. Erityisope-
tuksen luokat jakautuivat seuraavasti: 
? Erityisopetus ykkönen = EDY-luokat, EVY-luokat, ESY-luokat ja Muu 
opetus 1 
? Erityisopetus kakkonen = EMU-luokat, EHA-luokat ja Muu opetus 2 
 
Tämä jako tuntui tarkoituksenmukaiselta, koska erityisopetuksessa noudate-
taan joko yleisopetuksen opetussuunnitelmaa tai yksilöllistettyä opetussuun-
nitelmaa. Tämä on huomion arvoinen tekijä varsinkin tutkimuksen myö-
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Taulukko 16. Erityistä tukea tarvitsevien lasten siirtymät esiopetusvuoden ryhmäs-
muodoista alkuopetuksen ensimmäiselle luokalle (n = 270) 
 
Yleisopetus Erityisopetus 1 Erityisopetus 2 Yhteensä Esiopetusvuoden ryh-
mämuoto f % f % f % f % 
Tavallinen lapsiryhmä 50 73 7 10 12 17 69 100 
Integroitu erityisryhmä 19 51 11 30 7 19 37 100 
Erillinen erityisryhmä 8 24 17 50 9 26 34 100 
Starttiluokka 66 61 30 28 12 11 108 100 
Koulun esiopetusluok-
ka 
– – 4 18 18 82 22 100 
Yhteensä 143 53 69 26 58 21 270 100 
 
Koko tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevista lapsista 53 % siirtyi esiope-
tuksesta yleisopetukseen ja johonkin erityisopetuksen luokkaan siirtyi 47 % 
lapsista. Lasten siirtymien erot eri ryhmämuodoista olivat tilastollisesti erit-
täin merkitseviä (Khii-toiseen = 82,57; df = 8; p = 0,000). Tavallisten lapsi-
ryhmien lapsista valtaosa siirtyi yleisopetukseen. Exacon-erittelyn mukaan 
ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (odotusarvo = 36,54; Khii-toiseen = 
4,95; p = 0,001). Tavallisista lapsiryhmistä lapset siirtyivät erityisopetus yk-
köseen tilastollisesti erittäin merkitsevästi vähemmän (odotusarvo = 17,63; 
khii-toiseen = 6,41; p = 0,003) kuin koulun muihin opetusmuotoihin. Startti-
luokkien lapsista yli puolet siirtyi yleisopetukseen. Ero oli Exacon-erittelyn 
mukaan tilastollisesti melkein merkitsevä (odotusarvo = 57,20; Khii-toiseen 
= 1,35; p = 0,05) suhteessa muihin opetusmuotoihin. Starttiluokilta siirtyi 
erityisopetus kakkoseen 11 % oppilaista. Exacon-erittelyn mukaan ero suh-
teessa muihin opetusmuotoihin oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (odo-
tusarvo = 23,20: Khii toiseen = 5,41; p = 0,000). Erillisten erityisryhmien 
lapsista puolet siirtyi erityisopetus ykköseen. Ero oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevä (odotusarvo 8,69; Khii-toiseen = 7,95; p = 0,001) suhteessa mui-
hin opetusmuotoihin. Erillisistä erityisryhmistä siirtyminen yleisopetukseen 
jäi vähäiseksi. Ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (odotusarvo = 19,60: 
Khii-toiseen = 5,56; p = 0,000). Koulun esiopetusluokkien lapsista suurin osa 
(82 %) siirtyi erityisopetus kakkoseen. Integroiduista erityisryhmistä koulun 
eri opetusmuotoihin siirtymisessä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja.  
Lasten siirtymiä esiopetuksesta alkuopetukseen voidaan tarkastella siir-
tymäpolkuina kuvion 3 avulla. Esiopetuksen ryhmämuodot tiivistettiin kah-
teen ryhmään tavalliset lapsiryhmät ja erityisryhmät (integroitu erityisryhmä, 
erillinen erityisryhmä, startti-luokka ja koulun esiopetusluokka). Lasten pol-
kujen muodostumisen lähtötilanne kuvataan siirtymänä esiopetusvuoden ryh-
mämuodoista alkuopetuksen ensimmäiselle luokalle. Lasten siirtymät esiope-
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tuksesta kouluun tiivistyivät kaikkiaan kuuteen eri polkuun sen mukaan, oli-
vatko lapset erityisopetuksen piirissä vai eivät. Kuviosta 3 näkyvät siirtymien 
yleisopetuspolut ja erityisopetuspolut sekä esi- ja alkuopetuksen taitteessa 
siirtymäsuunnan vaihtajat. Siirtymäsuunnan vaihtumista tapahtui sekä ylei-
sestä erityiseen että erityisestä yleiseen. Myöhemmin kuvataan ne tilanteet, 
joissa lapsille tuli siirtymiä ensimmäisen tai toisen luokan aikana tai siirryttä-
essä ensimmäiseltä toiselle luokalle. Nämä lapset muodostavat seitsemännen 
polun, josta käytetään nimitystä siirtyjät. Lasten polkujen muodostamisen 
periaatteet esitetään seuraavassa jaotelmassa:  
 
Polku 1. Tavallinen ryhmä (Tr) ? Yleisopetus (Yo) 
Polku 2. Erityisryhmä (Er) ? Yleisopetus (Yo) 
Polku 3. Erityisryhmä (Er) ? Erityisopetus 1. (Eo1, yo-ops) 
Polku 4. Erityisryhmä (Er) ? Erityisopetus 2. (Eo2, eo-ops) 
Polku 5. Tavallinen ryhmä (Tr) ? Erityisopetus 1. (Eo1, yo-ops) 
Polku 6. Tavallinen ryhmä (Tr) ? Erityisopetus 2. (Eo2, eo-ops) 
 
Ykköspolun lapset eivät olleet lainkaan erityisopetuksen piirissä, vaan siir-
tyivät esiopetuksen tavallisista lapsiryhmistä yleisopetukseen. Tätä voidaan 
kutsua myös yleisopetuspoluksi. Kakkospolulla lapset olivat esiopetusvuoden 
erityisryhmissä ja siirtyivät alkuopetukseen yleisopetuksen luokille. Näiden 
lasten siirtosuunta oli erityisestä yleiseen. Kolmos- ja nelospolun lapset olivat 
koko ajan erityisopetuksen piirissä. Näitä voidaan kutsua myös erityisopetus-
poluiksi. Kolmospolun lapset etenivät erityisopetus ykkösessä, ja nelospolun 
lapset erityisopetus kakkosessa. Viitos- ja kuutospoluilla oli vain muutamia 
lapsia. Nämä lapset olivat esiopetusvuoden tavallisissa lapsiryhmissä, mutta 
siirtyivät ensimmäiselle luokalle erityisopetukseen: viitospolun lapset erityis-
opetus ykköseen ja kuutospolun lapset erityisopetus kakkoseen. Näillä lapsil-
la siirtosuunta oli yleisestä erityiseen. Kuviossa 3 esitetään lasten polut esi-
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Tutkimusjoukon lapsista (n = 270) noin viidennes (19 %) ei ollut lainkaan 
ryhmä- tai luokkamuotoisessa erityisopetuksessa. Kyseiselle ykköspolulle 
(tavallisesta ryhmästä yleisopetukseen) ohjautui 50 lasta. Lapsia tuli kaikista 
vaikeusryhmistä lukuun ottamatta niitä lapsia, joilla oli laajat kehityshäiriöt. 
Ykköspolun lapsista (n = 50) 36 %:lla oli kehitysviivästymä, 32 %:lla sosiaa-
lis-emotionaalinen vaikeus, 22 %:lla kielenkehityksen erityisvaikeus, 6 %:lla 
tarkkaavaisuuden vaikeus ja 4 %:lla muu ei-kognitiivinen vaikeus.  
Kakkospolulle (erityisryhmästä yleisopetukseen) ohjautui 34 % (n = 93) 
tutkimusjoukon lapsista. Tämä polku muodostui lapsimäärältään suurimmak-
si. Kakkospolun lapsista 43 %:lla oli kehitysviivästymä, 20 %:lla kielenkehi-
tyksen erityisvaikeus, 18 %:lla sosiaalis-emotionaalinen vaikeus, 13 %:lla 
tarkkaavaisuuden vaikeus, 5 %:lla muu ei-kognitiivinen vaikeus ja 1 %:lla 
laajat kehityshäiriöt. 
Kolmos- ja nelospolun lapset olivat koko esi- ja alkuopetuksen ajan 
ryhmä- tai luokkamuotoisessa erityisopetuksessa. Yhteensä näillä erityisope-
tuspoluilla oli 40 % tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevista lapsista: 
kolmospolulle (erityisryhmästä erityisopetus ykköseen) ohjautui 23 % (n = 
62) ja nelospolulle (erityisryhmästä erityisopetus kakkoseen) 17 % (n = 46) 
lapsista. Kolmospolun lapsista 46 %:lla oli kielenkehityksen erityisvaikeus, 
21 %:lla sosiaalis-emotionaalinen vaikeus, 19 %:lla kehitysviivästymä, 7 
%:lla tarkkaavaisuuden vaikeus ja samoin 7 %:lla muu ei-kognitiivinen vai-
keus. Kolmospolulla ei ollut lainkaan lapsia, joilla oli laajat kehityshäiriöt. 
Nelospolun lapsista 52 %:lla oli laajat kehityshäiriöt, 22 %:lla kielenkehityk-
sen erityisvaikeus, 11 %:lla kehitysviivästymä, 9 %:lla sosiaalis-emotionaa-
linen vaikeus ja 6 %:lla tarkkaavaisuuden vaikeus. Tällä polulla ei ollut lain-
kaan lapsia, joilla oli muu ei-kognitiivinen vaikeus. 
Tutkimusjoukon lapsista 7 % siirtyi esiopetusvuoden tavallisista lapsi-
ryhmistä koulun luokkamuotoiseen erityisopetukseen ensimmäiselle luokalle: 
viitospolulle (tavallisesta ryhmästä erityisopetus ykköseen) ohjautui 3 % (n = 
7) ja kuutospolulle (tavallisesta ryhmästä erityisopetus kakkoseen) 4 % (n = 
12) tutkimusjoukon lapsista. Viitospolun lapsista 43 %:lla oli kielenkehityk-
sen erityisvaikeus, 29 %:lla kehitysviivästymä, 14 %:lla sosiaalis-emotionaa-
linen vaikeus ja samoin 14 %:lla tarkkaavaisuuden vaikeus. Viitospolulla ei 
ollut lainkaan lapsia, joilla oli muu ei-kognitiivinen vaikeus tai laajat kehi-
tyshäiriöt. Kuutospolun lapsista 50 %:lla oli kehitysviivästymä, 34 %:lla laa-
jat kehityshäiriöt, 8 %:lla kielenkehityksen erityisvaikeus ja samoin 8 %:lla 
tarkkaavaisuuden vaikeus. Kuutospolulla ei ollut lainkaan lapsia, joilla oli so-
siaalis-emotionaalinen vaikeus tai muu ei-kognitiivinen vaikeus. 
Selkein polku oli lapsilla, joilla oli laajat kehityshäiriöt. Heistä (n = 29) 
83 % lähti etenemään nelospolkua ollen näin koko ajan ryhmä- tai luokka-
muotoisessa erityisopetuksessa. Tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista (n 
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= 24) 50 % sijoittui kakkospolulle. Kehitysviivästymälapset (n = 83) sijoit-
tuivat pääosin kakkospolulle (48 %) ja ykköspolulle (22 %). Muun ei-
kognitiivisen vaikeusryhmän lapset (n = 11) sijoittuivat pääosin kakkospolul-
le (46 %) ja kolmospolulle (36 %). Sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän 
lapset (n = 51) sijoittuivat pääosin poluille kaksi (33 %), yksi (31 %) ja kol-
me (26 %). 
 
 
9.1.1 Lasten siirtymäpolkujen pysyvyys 
 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten siirtymän pysyvyydellä on suuri merkitys 
lapsen koulunkäynnissä. Alkuopetuksen aikana siirtymä opetusmuodosta 
toiseen tapahtui kaikkiaan 18:lla tutkimusjoukon lapsella. Pojilla opetusmuo-
tojen välisiä siirtymiä oli huomattavasti enemmän kuin tytöillä. Kaikkiaan 15 
poikaa ja 3 tyttöä siirtyi opetusmuodosta toiseen. Neljän pojan (L236, L135, 
L40, L49) siirtymä opetusmuodosta toiseen ei näy kuviossa 3, koska lasten 
vaihtuneet opetusmuodot kuuluivat kuitenkin samaan polkuun. Näin varsinai-
sia polkujen välisiä siirtymiä tapahtui 14 lapsella. Seuraavassa lasten polku-
jen välisten siirtymien tarkastelussa käsitellään ainoastaan nämä 14 siirtymää.  
Alkuopetuksen aikana tapahtuneet polkujen väliset siirtymät muodosta-
vat kolme siirtosuuntaa:  
? yleisopetuksesta erityisopetukseen tapahtuneet siirtymät, 
? erityisopetuksesta yleisopetukseen tapahtuneet siirtymät ja 
? erityisopetuksen sisällä tapahtuneet siirtymät.  
 
Seuraavaksi tarkastellaan yksityiskohtaisesti lasten siirtymiä siirtosuunnan ja 
polkujen mukaan. Samassa yhteydessä esitetään myös lasten kadot eri poluil-
ta. Siirtymien syitä kuvaavissa teksteissä kursivoidut tekstit ovat suoria laina-
uksia opettajien kirjoittamista siirtymiin liittyvistä perusteluista. Aineistoa 
koodattaessa lapset numeroitiin. Lapsen numerokoodi ilmenee kunkin oppi-
laan kohdalla. 
Yleisopetuksesta erityisopetukseen tapahtuneet siirtymät 
Ykkös- ja kakkospolkujen lasten siirtosuunta oli yleisestä erityiseen. Kuvios-
sa 4 tarkastellaan ykköspolun ja kuviossa 5 kakkospolun siirtymiä ja katoja.  
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Kuivo 4. Ykköspolun lasten siirtymät ja kadot 
 
Ykköspolulta siirtyi pois neljä lasta. Ensimmäisen ja toisen lukuvuoden tait-
teessa tapahtui kaksi siirtymää ja toisen lukuvuoden aikana kaksi siirtymää. 
Siirtosuunta oli yleisopetuksesta erityisopetukseen.  
Ensimmäisen ja toisen lukuvuoden taitteessa tapahtuneet kaksi (L35 ja 
L88) siirtymää: Oppilas L35 (ykköspolkua etenevä poika, jolla oli sosiaalis-
emotionaalinen vaikeus) siirtyi yleisopetuksesta toiselle luokalle ESY-ope-
tukseen. Siirtymän syy: Lapsen käytös on muuttunut huonommaksi, lisäksi 
lapsi on masentunut ja potee ajoittain itsetuhoviettiä. Tukitoimet eivät ole ol-
leet riittäviä. Äidin riittämättömyys vaivaa sekä lasta että äitiä. Oppilas L88 
(ykköspolkua etenevä poika, jolla oli kielenkehityksen erityisvaikeus) siirtyi 
yleisopetuksesta toiselle luokalle EDY-opetukseen. Siirron syy: Yleisopetus 
ei helpottanut lapsen vaikeuksia. Liian suuri ryhmäkoko. Sosiaalisia vaikeuk-
sia. Kävi syksyllä lisäopetuksessa, mutta kieltäytyi helmikuussa lisäopetuk-
sesta koulussa. Lapsi tarvitsee pienryhmäpaikan. 
Toisen lukuvuoden aikana tapahtuneet kaksi (L137 ja L139) siirtymää: 
Oppilas L137 (ykköspolkua etenevä poika, jolla oli sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus) siirtyi yleisopetuksesta yksityisopetukseen (muu opetus 1) toisen 
luokan lokakuussa. Opetusta siellä antoi laaja-alainen erityisopettaja. Siirty-
män syy: Lapsi ei pysty työskentelemään luokkatilanteissa eikä anna muille 
työskentelyrauhaa. Oppilas L139 (ykköspolkua etenevä tyttö, jolla oli sosiaa-
lis-emotionaalinen vaikeus) siirtyi yleisopetuksesta muu opetus ykköseen toi-
sen luokan aikana. Kyselylomakkeesta ei ilmennyt siirtymän syy. 
Yhdeksän ykköspolun lasta jäi tutkimuksesta pois kadon kautta. Ensim-
mäisen luokan kevääseen mennessä 7 lasta ja toisen luokan kevääseen men-
nessä 2 lasta. Kuviossa 5 tarkastellaan kakkospolun siirtymiä.  
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Kuvio 5. Kakkospolun lasten siirtymät ja kadot 
 
Kakkospolulta siirtyi pois viisi lasta. Ensimmäisen lukuvuoden aikana tapah-
tui kaksi siirtymää ja ensimmäisen ja toisen lukuvuoden taitteessa tapahtui 
kolme siirtymää. Siirtosuunta oli yleisopetuksesta erityisopetukseen. Seuraa-
vassa kuvataan nämä siirtymät. 
Ensimmäisen lukuvuoden aikana tapahtuneet kaksi (L96 ja L128) siir-
tymää: Oppilas L96 (kakkospolkua etenevä poika, jolla oli kehitysviivästy-
mä) siirtyi yleisopetuksesta EMU-opetukseen ensimmäisen luokan tammi-
kuussa. Siirtymän syy: Oppilaan taitoja pystytään paremmin harjaannutta-
maan pienluokassa. Oppilas L128 (kakkospolkua etenevä poika, jolla oli so-
siaalis-emotionaalinen vaikeus) siirtyi yleisopetuksesta ESY-opetukseen en-
simmäisen luokan tammikuussa. Siirtymän syy: Lapsi ei kykene työskentele-
mään isossa ryhmässä. 
Ensimmäisen ja toisen lukuvuoden taitteessa tapahtuneet kolme (L30, 
L75 ja L67) siirtymää: Oppilas L30 (kakkospolkua etenevä poika, jolla oli 
sosiaalis-emotionaalinen vaikeus) siirtyi yleisopetuksesta toiselle luokalle 
ESY-opetukseen. Siirtymän syy: Lapsi ei uskalla tulla luokan mukaan, ei 
edistynyt isossa ryhmässä ja oli ajoittain väkivaltainen. Pienluokassa tulisi 
olemaan mahdollisuus henkilökohtaiseen ohjaukseen ja etenemiseen. Oppilas 
L75 (kakkospolkua etenevä tyttö, jolla oli kielenkehityksen erityisvaikeus) 
siirtyi toiselle luokalle EDY-opetukseen. Siirtymän syy: Lapsen oman kehi-
tyksen ja jatkuvan valvonnan takia EDY-luokka tuntuisi oikealta ratkaisulta. 
Lapsella on vaikeuksia mm. kielellisessä hahmottamisessa (ymmärtäminen, 
tuottaminen) ja motoriikassa. Oppilas L67 (kakkospolkua etenevä poika, 
jolla oli kielenkehityksen erityisvaikeus) siirtyi toiselle luokalle EDY-ope-
tukseen. Siirtymän syy: Lapsi ei pärjännyt yleisopetuksessa. 
Kakkospolun lapsista 12 jäi tutkimuksesta pois kadon kautta. Ensim-
mäisen luokan kevääseen mennessä 8 lasta ja toisen luokan kevääseen men-
nessä 4 lasta lisää. 
Lasten yleisopetuksesta erityisopetukseen siirtymien syyt olivat ykkös- 
ja kakkospolkujen lapsilla samansuuntaisia. Lasten erityisen tuen tarpeet oli-
vat niin hallitsevia, etteivät yleisopetuksen tukitoimet riittäneet. Nämä lapset 
eivät myöskään kyenneet työskentelemään yleisopetuksen isoissa ryhmissä.  
Erityistä tukea tarvitsevien lasten koulunkäynnin aloitus 111 
Erityisopetuksesta yleisopetukseen tapahtuneet siirtymät ja erityisopetuksen 
sisällä tapahtuneet siirtymät 
Kolmos-, nelos-, viitos- ja kuutospolkujen siirtosuunnassa oli kaksi mahdolli-
suutta. Lapset siirtyivät joko erityisopetuksesta yleisopetukseen tai siirtymä 
tapahtui erityisopetuksen sisällä. Siirtymiä kuvataan kuvion avulla ainoastaan 
kolmospolun lapsista, koska nelos- ja kuutospoluilla ei ollut siirtymiä lain-





Kuvio 6. Kolmospolun lasten siirtymät ja kadot 
 
Kolmospolulta siirtyi pois neljä lasta. Kolmella lapsella siirtosuunta oli eri-
tyisopetuksesta yleisopetukseen ja yhden lapsen siirto tapahtui erityisopetuk-
sen sisällä. Kaikki neljä siirtymää tapahtuivat ensimmäisen ja toisen luokan 
taitteessa. Seuraavassa kuvataan nämä siirtymät. 
Oppilas L42 (kolmospolkua etenevä tyttö, jolla oli kielenkehityksen eri-
tyisvaikeus) siirtyi muu opetus ykkösestä toiselle luokalle yleisopetukseen. 
Siirtymän syy: Hoito on tukenut lapsen kehitystä. Oppilas L106 (kolmospol-
kua etenevä tyttö, jolla oli kehitysviivästymä) siirtyi muu opetus ykkösestä 
toiselle luokalle yleisopetukseen. Siirtymän syy: Lapsi oli ensimmäisen luo-
kan sairaalaopetuksessa fyysisen sairauden vuoksi. Tämän lapsen kohdalla 
on huomioitava, että hänen siirtonsa erityisopetukseen johtui muista syistä 
kuin hänen varsinaisesta erityisen tuen tarpeestaan. Oppilas L222 (kolmos-
polkua etenevä poika, jolla oli muu ei-kognitiivinen vaikeus) siirtyi EVY-
opetuksesta toiselle luokalle yleisopetukseen. Siirtymän syy: Taidot tuntuivat 
riittävän yleisopetukseen. 
Erityisopetuksen sisällä tapahtui vain yksi siirtymä niin, että lapsen pol-
ku vaihtui. Oppilas L148 (kolmospolkua etenevä poika, jolla oli sosiaalis-
emotionaalinen vaikeus) siirtyi ESY-opetuksesta toiselle luokalle kotiopetuk-
seen (muu opetus kakkonen). Siirtymän syy: Opettajan mukaan siirron syynä 
olivat käytös- ja tunnehäiriöt. Psyykkinen kapasiteetti ei riitä luokkamuotoi-
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seen opiskeluun. Sairaus sitoo oppimispotentiaalia. Kolmospolun lapsista 15 
jäi tutkimuksesta pois kadon kautta.  
Nelospolun lapsista ei yksikään siirtynyt siten, että polku olisi vaihtu-
nut. Seitsemän lasta jäi tutkimuksesta pois kadon kautta.  
Viitospolun lapsista yhdellä tapahtui siirtymä yleisopetukseen toisen 
luokan aikana. Oppilas L270 (viitospolkua etenevä poika, jolla oli kehitysvii-
västymä) siirtyi muu opetus ykkösestä yleisopetukseen. Siirtymä yleisopetuk-
seen tapahtui porrastetusti kevään aikana (aluksi yksi päivä viikossa). Yksi 
lapsi jäi kadon kautta tutkimuksesta pois ensimmäisen luokan aikana ja yksi 
toisen luokan aikana. 
Kuutospolulla ei tapahtunut lainkaan siirtymiä. Katoa tapahtui kaikkiaan 
kuudella lapsella, joista viisi jäi pois tutkimuksesta ensimmäisen luokan ai-
kana ja yksi toisen luokan aikana.  
Yhteenvetona lasten polkujen välisistä siirtymistä voidaan todeta, että 
yleisopetuksesta siirryttiin yleisimmin ESY-opetukseen tai EDY-opetukseen. 
Ykköspolulta siirtyi erityisopetukseen neljä lasta ja kakkospolulta viisi lasta, 
joten näiden kahden polun välillä ei ollut juurikaan siirtymien kohdalla eroja. 
Yleisopetuksesta erityisopetukseen siirtyjissä oli eniten sosiaalis-emotionaa-
lisen vaikeusryhmän lapsia (n = 5), seuraavaksi eniten kielenkehityksen eri-
tyisvaikeus -ryhmän lapsia (n = 3) ja yksi kehitysviivästymälapsi. Siirryttäes-
sä erityisopetuksesta yleisopetukseen kolme lasta tuli poluilta kolme ja yksi 
lapsi polulta viisi. Näistä lapsista kahdella oli kehitysviivästymä, yhdellä kie-
lenkehityksen erityisvaikeus ja yhdellä muu ei-kognitiivinen vaikeus. Niistä 
lapsista, joilla oli laajat kehityshäiriöt, ei yksikään siirtynyt polulta toiselle. 
Siirtymiä tapahtui eniten ensimmäisen ja toisen lukuvuoden taitteessa (9 
lapsella). Ensimmäisen lukuvuoden aikana siirtyi kaksi lasta ja toisen luku-
vuoden aikana kolme.  
 
 
9.1.2 Opettajien arviot lasten sijoitusratkaisuista  
 
Opettajien arviointeja tarkastellaan taulukossa 17 lasten siirtymäpolkujen 
mukaan. Sijoittumisia voidaan tarkastella myös integraation ja segregaation 
näkökulmasta. Ykkös- ja kakkospolun lapset olivat integroituneet yleisope-
tukseen, mutta kolmos-, nelos-, viitos- ja kuutospolkujen lapset sijoittuivat 
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Taulukko 17. Opettajien arviot erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäisen ja 










Ei tietoa Yhteensä 
 f % f % f % f % f % 
Polku 1 37 86 5 12 – – 1 2 43 100 
Polku 2 64 77 11 13 5 6 3 4 83 100 
Polku 3 43 88 4 8 1 2 1 2 49 100 
Polku 4 36 90 3 8 1 2 – – 40 100 
Polku 5 5 83 – – 1 17 – – 6 100 
Polku 6 6 86 1 14 – – – – 7 100 
Polku 7 2 100 – – – – – – 2 100 
Yh-
teensä 







Ei tietoa Yhteensä 
 f % f % f % f % f % 
Polku 1 31 84 3 8 1 3 2 5 37 100 
Polku 2 66 87 6 8 1 1 3 4 76 100 
Polku 3 39 91 4 9 – – – – 43 100 
Polku 4 33 85 2 5 3 8 1 2 39 100 
Polku 5 4 100 – – – – – – 4 100 
Polku 6 6 100 – – – – – – 6 100 
Polku 7 9 82 1 9 - - 1 9 11 100 
Yh-
teensä 
188 87 16 8 5 2 7 3 216 100 
 
Opettajat arvioivat valtaosan lasten luokkasijoituksista onnistuneiksi ratkai-
suiksi, ja polkujen väliset erot olivat vähäisiä. Kakkospolun onnistuneisuus-
prosentti oli toisella luokalla korkeampi kuin ensimmäisellä luokalla, mikä 
johtunee siitä, että osa kakkospolulla yleisopetuksessa aloittaneista oppilaista 
siirtyi ensimmäisen ja toisen luokan taitteessa erityisopetukseen. Nämä lapset 
olisivat mahdollisesti voineet siirtyä esiopetuksesta suoraan luokkamuotoi-
seen erityisopetukseen. Toisella luokalla kaikkien poluilla viisi ja kuusi ollei-
den lasten sijoitukset olivat onnistuneita ratkaisuja. Nämä lapset olivat esi-
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opetusvuoden tavallisissa lapsiryhmissä, mutta he olivat selvästi erityisope-
tuksen tarpeessa. 
Opettajat kirjoittivat perusteluja vastauksilleen ja perusteluista esitetään 
autenttisia esimerkkejä. Esimerkit on kursivoitu ja lapsen numerokoodi, luok-
ka-aste (1. lk. tai 2. lk.) ja polku on perustelun lopussa sulkeissa. Yleisope-
tuksessa ja luokkamuotoisessa erityisopetuksessa olleiden lasten opettajien 
perustelujen luokitukset muodostuivat erilaisiksi. Tästä johtuen myös tulosten 
raportointi jakautuu kahtia siten, että yleisopetusluokat ja luokkamuotoinen 
erityisopetus käsitellään omina kokonaisuuksinaan.  
Ensimmäisen ja toisen luokan yleisopetukseen integroituneiden lasten 
(ykkös- ja kakkospolut) onnistuneet ja epäonnistuneet sijoitukset. Lasten on-
nistuneissa sijoituksissa nousi yleisopetusluokilla opettajien perusteluissa 
esiin kolme keskeistä tekijää: 1) lapsi pärjää yleisopetuksessa vaikeuksitta, 2) 
lapsi pärjää yleisopetuksessa joistakin vaikeuksista huolimatta ja 3) lapsi pär-
jää yleisopetuksessa tukitoimien avulla. Lisäksi ensimmäiseltä luokalta kym-
menen ja toiselta luokalta yksi perustelu jäi luokittelematta. Ensimmäisen 
luokan yleisopetuksen onnistuneista sijoitusratkaisuista (n = 101) oli peruste-
lut 83 %:lla. Toisen luokan yleisopetuksen onnistuneista sijoitusratkaisuista 
(n = 97) oli perustelut 88 %:lla. 
Lapsen pärjääminen yleisopetuksessa vaikeuksitta oli perusteluna en-
simmäisen luokan opettajien onnistuneiden sijoitusratkaisujen perusteluista 
(n = 84) 51 %:lla. ja toisen luokan perusteluista (n = 85) 59 %:lla. Opettajien 
mukaan lapset suoriutuivat joko täysin tai vähintäänkin tyydyttävästi koulu-
tehtävistään. Näiden lasten kohdalla ei ollut varsinaisesti minkäänlaisia on-
gelmia. Seuraavassa on esimerkkejä tämän ykköskohdan tyypillisimmistä 
perusteluista lapsikohtaisesti.  
Lapsi on saavuttanut ensimmäisen luokan tavoitteet koulutyössään erittäin hy-
vin (L217 1. lk. polku 2). Oppilas on edistynyt hyvin. Hän käyttäytyy hyvin, on 
rauhallinen ja tulee oppilastovereiden kanssa hyvin toimeen (L243 1. lk. polku 
2). Oppilaan oppiminen sujuu hyvin yleisopetuksen luokassa. Tosin ryhmä on 
pieni, vain 17 oppilasta. Pystyy ohjaamaan oppilasta hyvin ja oppilas pystyy 
olemaan mukana luokan työssä (L5 2. lk. polku 1).  
 
Lapsen pärjääminen joistakin vaikeuksista huolimatta oli perusteluna ensim-
mäisen luokan opettajien onnistuneiden sijoitusratkaisujen perusteluista (n = 
84) 23 %:lla. Toisen luokan perusteluista (n = 85) 18 %:lla. Näiden lasten 
vaikeuksina oli mainittu muun muassa lyhytjännitteisyys, ajoittaiset hanka-
luudet, alkupelot, arkuus, kiusatuksi tuleminen, heikko itsetunto, ongelmat 
toverisuhteissa, levottomuus, lukivaikeus, lievä väkivaltaisuus, sosiaalisten ja 
käytännön asioiden heikkous ja lapsen fyysinen vamma. Seuraavassa on esi-
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merkkejä opettajien perusteluista siitä, miten on selvitty, vaikka onkin ollut 
vaikeuksia. 
Syksyllä tilanne oli kriittinen, ei ollut edes etukäteen kerrottu mistään erityison-
gelmista, tilanne nyt parantunut (L221 1. lk. polku 1). Rankan alkuvaiheen jäl-
keen lapsi on sopeutunut luokkaan ja pystyy seuraamaan mukana (L251 1. lk. 
polku2). Oppilas ”pääsi kyytiin” keväästä 2000 alkaen, tosin hitautta ja omiin 
oloihin unohtumista esiintyy edelleen, mutta lievempänä kuin ennen (L211 2. lk. 
polku 2).  
 
Lapsen pärjääminen tukitoimien avulla oli perusteluna ensimmäisen luokan 
opettajien onnistuneiden sijoitusratkaisujen perusteluista (n = 84) 14 %:lla. 
Toisen luokan perusteluista (n = 85) 22 %:lla. Esimerkkejä perusteluista: 
Lapsi on sopeutunut hyvin, pitää koulunkäynnistä ja on oppinut lukemaan ja 
kirjoittamaan (tukitoimia tosin tarvitaan jatkossakin ) (L61 1. lk. polku 2). Lapsi 
ei mielestäni kuulu erityisluokalle, vaikka tarvitseekin huomattavasti toisia 
enemmän tukea. Hän on innostunut koululainen, joka tukitoimin selviää (L218 
1. lk. polku 2). Avustajan ja apusysteemien avulla oppilas pystyy käymään nor-
maalikoulua integroituna, sillä oppilas on älykäs lapsi (L59 2. lk. polku 1).  
 
Epäonnistuneesti oli sijoitettu yleisopetusluokille yhteensä ensimmäisellä 
luokalla 16 lasta ja toisella luokalla 9 lasta. Perusteluissa nousi esiin kolme 
keskeistä tekijää: 1) lapsella on oppiaineiden omaksumisen vaikeuksia, 2) 
lapsella on pienryhmän tarve, 3) lapsella on käyttäytymiseen ja kypsymiseen 
liittyviä vaikeuksia, jotka edellyttävät pientä ryhmää. Lisäksi perusteluista jäi 
luokittelematta sekä ensimmäisellä että toisella luokalla kaksi perustelua. 
Kaikki opettajat olivat kirjoittaneet perustelut epäonnistuneista sijoitusratkai-
suista.  
Lapsen yleisopetukseen sijoittumisen epäonnistumista perusteli oppiai-
neiden omaksumisen vaikeudella ensimmäisen luokan opettajista viisi ja toi-
sen luokan opettajista neljä opettajaa Esimerkkinä seuraavassa kahden opetta-
jan perustelut, jotka kuvaavat tilanteita, joissa lapsella oli oppimiseen liittyviä 
vaikeuksia.  
Lapsella on erittäin suuria vaikeuksia lukutaidon omaksumiseen, muuten jäljen-
tää kyllä ahkerasti, on hyvä piirtäjä, kiltti ja yhteistyöhaluinen. Myös suuria 
vaikeuksia matematiikassa (L48 1. lk. polku 2). Lapsi ei pysty keskittymään isos-
sa ryhmässä tehtäviinsä. Hän ei siis pärjää ilman apua lukemis- ja kirjoittamis-
tehtävissä (L1 2. lk. polku1).  
 
Pienryhmän tarpeella perusteli ensimmäisellä luokalla neljä opettajaa ja toi-
sella luokalla yksi opettaja lapsen epäonnistunutta sijoitusta yleisopetukseen.  
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Lapsi ei ole sopeutunut missään vaiheessa isoon ryhmään ja epäonnistumiset 
ovat lannistaneet lapsen lopullisesti . Ehkä pienryhmässä tilanne olisi toinen 
(L35 1. lk. polku 1). Tarvitsee erityisluokkaopetusta (pienen ryhmän ja erityis-
huomiota) (L117 2. lk. polku 1).  
 
Viisi ensimmäisen ja kaksi toisen luokan opettajaa perusteli lapsen epäonnis-
tunutta luokkasijoitusta lapsen käyttäytymiseen ja kypsymiseen liittyvillä 
vaikeuksilla. 
Lapsen keskittyminen ja työn tekeminen isossa ryhmässä on hyvin hankalaa. 
Hän ajautuu jatkuviin kahinoihin luokassa ja välitunneilla (L137 1. lk. polku1). 
Erittäin suuria keskittymisvaikeuksia, tarkkaavaisuushäiriöitä, sosiaalisia on-
gelmia, aggressiivisuutta, ei pysty työskentelemään normaalikokoisessa oppilas-
ryhmässä ym. (L245 2. lk. polku2). 
 
Ensimmäisen ja toisen luokan erityisopetukseen segregoituneiden lasten 
(kolmos-, nelos-, viitos- ja kuutospolut) onnistuneet ja epäonnistuneet sijoi-
tukset. Lapsen onnistunutta sijoitusratkaisua perusteltiin luokkamuotoisessa 
erityisopetuksessa 1) lapsen edistymisellä omien tavoitteiden mukaan / onnis-
tumisella, 2) lapsen vaikeuden laadulla ja 3) lapsen ajan ja tuen saannin tar-
peella. Perusteluista jäi luokittelematta ensimmäisellä luokalla 3 ja samoin 
toisella luokalla 3. Ensimmäisen luokan luokkamuotoisen erityisopetuksen 
onnistuneista sijoitusratkaisuista (n = 90) oli perustelut 87 %:lla. Toisen luo-
kan luokkamuotoisen erityisopetuksen onnistuneista sijoitusratkaisuista (n = 
82) oli perustelut 91 %:lla.  
Lapsen edistyminen omien tavoitteiden mukaan oli ensimmäisen luokan 
opettajien onnistuneiden sijoitusratkaisujen perusteluna (n = 90) 31 %:lla ja 
toisen luokan perusteluista (n = 82) 26 %:lla. Tämä oli usein perusteluna var-
sinkin nelospolun opettajilla ja kuutospolun opettajilla.  
Lapsi on edistynyt erinomaisesti pienryhmäopetuksessa (L20 1. lk polku 4). 
Lapsi suoriutuu erittäin hyvin EMU-opetuksessa. Hänellä on kavereita, hän itse 
viihtyy koulussa. Tarvitsee kuitenkin tukea. Sos.emot. ongelmia ilmenee (L152 1. 
lk. polku 4). Oppii hyvin, rauhoittunut pienryhmässä (L268 2. lk. Polku 6).  
 
Lapsen vaikeus oli ensimmäisen luokan opettajien onnistuneiden sijoitusrat-
kaisujen perusteluna (n = 90) 30 %:lla ja toisen luokan perusteluista (n = 82) 
44 %:lla. Tämä puolestaan oli perusteluna usein varsinkin kolmospolun lap-
sien kohdalla ja viitospolun lasten kohdalla. Opettajien mainitsemat vaikeu-
det keskittyivät kielelliseen alueeseen, käyttäytymiseen tai sosiaalis-emotio-
naalisiin vaikeuksiin ja keskittymisvaikeuksiin.  
Oppilaan puhutun kielen ymmärtämisvaikeudet ja tuottamisen vaikeudet voi-
daan paremmin huomioida erityisluokalla (L83 1. lk. polku 3). Oppilaassa eri-
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tyisen leimaavaa lyhytjännitteisyys ja impulsiivisuus dysfasian lisäksi, tarvitsee 
pienluokan (L199 1. lk. polku 3). Oppilaalla suhteellisen hyvistä taidoista huo-
limatta vaikeuksia pysyä tämänkin luokan tahdissa – hitaus. Vaihteleva suori-
tustaso. Ei kestäisi normaali luokan paineita (L9 2. lk. polku 5).  
 
Lapsen ajan ja tuen saannin tarve oli ensimmäisen luokan opettajien onnistu-
neiden sijoitusratkaisujen perusteluna (n = 90) 11 %:lla ja toisen luokan pe-
rusteluista (n = 82) 10 %:lla. Seuraavat esimerkit kuvaavat lapsen ajan ja tuen 
saannin tarvetta.  
Lapsi tarvitsee runsaasti aikaa kehittyäkseen. Sosiaalinen harjoittelu on tärkeää 
turvallisessa ryhmässä (L17 1. lk. polku 4). Lapsi tarvitsee tukea ja aikaa oppi-
misessaan. Koulunkäynti yleisopetuksessa tuottaisi suuria ongelmia(L108 1. lk. 
polku 4). Tarvitsee paljon aikuisen tukea oppimistilanteissa. Ahdistuu, kun ei 
heti osaa - itkee, jne. alhainen vaatimusten sietokyky jne. (L147 2. lk. polku 3).  
 
Epäonnistuneita sijoitusratkaisuja oli luokkamuotoisessa erityisopetuksessa 
ensimmäisellä luokalla neljällä kolmospolun, kolmella nelospolun ja yhdellä 
kuutospolun lapsella. Toisella luokalla neljän kolmospolun ja kahden nelos-
polun lapsen sijoitusratkaisut olivat epäonnistuneita. 
Epäonnistuneiden sijoitusratkaisujen syyt liittyivät pääosin (ensimmäi-
sellä ja toisella luokalla kummassakin neljä perustelua) lasten luokkamuodon 
valintoihin. Sinällään erityisopetuksen piiriin siirtyminen oli oikea, mutta 
luokkavalinnat erityisopetuksen sisällä olivat epäonnistuneita. Muiden eri-
tyisluokilla olleiden lasten epäonnistuneiden sijoitusratkaisujen perustelut oli-
vat melko hajanaisia. Lisäksi opettajat pitivät ensimmäisellä luokalla kahdek-
san lapsen ja toisella luokalla yhden lapsen sijoittumista osittain onnistunee-
na, koska lapsien sijoituksissa oli sekä hyvää että huonoa.  
Yhteenvetona lasten ensimmäisen luokan sijoitusratkaisuista koulun eri 
opetusmuotoihin ja opettajien kirjoittamista perusteluista voidaan todeta, että 
erityistä tukea tarvitsevat lapset voivat opettajien mukaan sijoittua onnis-
tuneesti sekä yleisopetukseen että luokkamuotoiseen erityisopetukseen. Lap-
sen erityisyyden vaikeusaste ja yksilöllisen tuen tarve ovat olennaisia tekijöi-
tä sijoitusratkaisuissa. Perusteluissa tuli myös esiin lähettävän ja vastaanotta-
van tahon yhteistyön ja tiedon siirron merkitys. Mikäli lapsen vaikeudet tule-
vat yleisopetuksen opettajalle syksyllä yllätyksenä, menetetään paljon tärkeää 
aikaa juuri koulun aloitusvaiheessa. Lapsen tukitoimien tulisi olla valmiina 
koulun alkaessa, jotta lapsi pääse heti tehokkaaseen työskentelyyn.  
Toisen luokan sijoituksista 188 lapsen sijoitus oli siis onnistunut. Heistä 
90 %:n sijoitus oli ollut onnistunut myös ensimmäisellä luokalla, mutta 6 %: 
lla sijoitus oli ollut epäonnistunut ensimmäisellä luokalla, 3 %:lla sijoitus oli 
osittain onnistunut ja 1 %:lla ensimmäisen luokan tieto puuttui. Kokonaisuu-
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tena voidaan todeta, että erityistä tukea tarvitsevien lasten siirtymäpolut esi-




9.2 Lasten siirtymävaiheen tukeminen 
 
Lasten siirtymävaiheen tukeminen rajataan tässä tutkimuksessa lähettävän 
tahon (lastentarhanopettajat ja erityislastentarhanopettajat) ja vastaanottavan 
tahon (luokanopettajat ja erityisluokanopettajat) yhteistyön määrään ja kes-
keisiin tukitoimiin, joita on toteutettu lapsen koulunaloituksen tukemiseksi. 
Kyselylomaketta täydennettiin tähän liittyvillä kysymyksillä toisen ja kol-
mannen kohortin aineiston keräämisvaiheessa, ja siten vastaukset pohjautuvat 
näiden kahden kohortin vastauksiin. Tiedot kerättiin ensimmäisen luokan 
opettajilta. Toisessa ja kolmannessa kohortissa oli ensimmäisen luokan ke-
väällä tutkimuksessa mukana 181 lasta. 
Yhteistyön määrä lähettävän ja vastaanottavan tahon kesken. Yhteistyö-
tä vastaanottavan ja lähettävän tahon kesken oli 5 %:lla runsaasti, 38 %:lla 
jonkin verran ja 54 %:lla yhteistyötä ei ollut lainkaan. Tieto puuttui 3 %:lta. 
Taulukossa 18 kuvataan, miten lähettävän tahon ja vastaanottavan tahon 
opettajien yhteistyön määrä jakaantui lasten polkujen mukaan.  
 
Taulukko 18. Lähettävän ja vastaanottavan tahon yhteistyön määrä erityistä tukea 









Tieto puuttuu Yhteensä 
 f % f % f % f % f % 
Polku 1 25 81 5 16 1 3 0 0 31 100 
Polku 2 39 55 30 42 0 0 2 3 71 100 
Polku 3 17 38 17 38 7 15 4 9 45 100 
Polku 4 10 42 14 58 0 0 0 0 24 100 
Polku 5 2 50 2 50 0 0 0 0 4 100 
Polku 6 4 100 0 0 0 0 0 0 4 100 
Polku 7 (siirty-
jät) 
1 50 1 50 0 0 0 0 2 100 
Yhteensä 98 54 69 38 8 5 6 3 181 100 
 
Yhteistyötä lähettävän ja vastaanottavan tahon kesken oli prosentuaalisesti 
eniten kolmos- ja nelospolkujen lasten kohdalla. Näissä sekä lähettävän tahon 
että vastaanottavan tahon opettajat olivat erityisopettajia. Yhteistyötä oli vä-
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hiten ykkös- ja kuutospolkujen lasten opettajilla. Niissä molemmissa oli lä-
hettävänä tahona esiopetuksen tavallinen lapsiryhmä. Tämä tulos antaa suun-
taa ajatukselle, että esiopetusvuoden erityislastentarhanopettajat ja ensimmäi-
sen luokan erityisluokanopettajat tekevät yhteistyötä keskenään enemmän 
kuin tavallisten lapsiryhmien lastentarhanopettajat ja ensimmäisen luokan 
luokanopettajat. Erityislastentarhanopettajilla ja erityisluokanopettajilla on 
takanaan erikoistumisopinnot, mistä syystä he mahdollisesti tiedostavat yh-
teistyön ja jatkuvuuden merkityksen. Heillä on tavallaan yhteinen ammatti-
kieli. Tosin kakkospolun lasten opettajista yhteistyötä oli jonkin verran 42 
%:lla. Siinä lähettävänä tahona oli erityisryhmän opettaja ja vastaanottavana 
tahona yleisopetusluokan opettaja.  
Keskeisiä tukitoimia lasten koulunaloituksen tukemisessa. Opettajien 
vastauksia lasten koulunaloituksen tukemisesta oli 175 lapsesta ja kuuden 
lapsen kohdalta vastaus puuttui. Vastauksista löytyi yhdeksän erilaista tuki-
muotoa lapsen koulunaloituksen tukemiseen: 1) perheen kanssa tehtävä yh-
teistyö (58 vastausta), 2) erityisopettajan antama opetus tai tuki (25 vastaus-
ta), 3) lapsen yksilöllinen huomiointi (17 vastausta), 4) oppilashuoltoryhmän 
tuki (12 vastausta), 5) esiopetusvuoden opettajan kanssa käydyt keskustelut 
tai opettajalta saatu materiaali (11 vastausta), 6) kouluavustaja (10 vastausta), 
7) lasta tutkineen tahon kanssa käydyt keskustelut (7 vastausta), 8) vammais-
järjestöjen antama tuki (3 vastausta) ja 9) pienryhmän suomat mahdollisuudet 
(3 vastausta). Osalla lapsista oli mainittu useita eri tukitoimia. Lisäksi neljän 
lapsen opettaja mielestä lapsella ei ollut tarvetta tukitoimiin ja neljän lapsen 
kohdalla vastauksena oli, ettei lapsella ole mitään tukitoimia. Vastauksista 21 
oli niin hajanaisia, ettei niitä luokiteltu. Seuraavassa tarkastellaan kolme kes-
keisintä tukimuotoa lasten koulun alkuun.  
Perheen kanssa tehtävästä yhteistyöstä oli eniten mainintoja lasten kou-
lunaloituksen tukemisessa. Tarkasteltaessa tätä lasten koulunaloituksessa 
saamaa tukea lasten polkujen mukaan voidaan todeta, että ainakin jossain 
määrin yhteistyötä lapsen vanhempien kanssa teki 19 kakkospolun opettajis-
ta, 17 kolmospolun opettajista, 11 ykköspolun opettajista, 7 nelospolun opet-
tajista ja 4 kuutospolun opettajista. Näistä vastauksista kodin kanssa tehtävä 
yhteistyö oli mainittu ainoana tukimuotona 27 opettajan kohdalla ja 31 vas-
taajalla oli tämän lisäksi jokin muu tukimuoto lapsen koulunaloitukseen. Ko-
din kanssa tehtävän yhteistyön kanssa esiintyi useimmiten (6 vastausta) oppi-
lashuoltoryhmän kanssa tehtävä yhteistyö, ja nämä vastaukset jakautuivat 
kaikille muille paitsi viitospolulle. Vastaajista kolme ykköspolun ja yksi kak-
kospolun opettajista ilmoitti kodin lisäksi erityisopettajan antaman opetuksen. 
Muut yhdistelmät ovat niin hajanaisia, ettei niitä raportoida.  
Erityisopettajan antama opetus tai tuki lapsen koulun aloituksen tukemi-
seksi oli mainittu kaikkiaan 25 vastauksessa. Lasten polkujen mukaan tarkas-
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teltuna vastaukset painottuivat kakkospolulle ja ykköspolulle. Ainoastaan vii-
den erityisluokilla olleen lapsen opettajat olivat maininneet erityisopettajan 
opetuksen tai tuen lapsen koulunaloituksen tukemisessa. Nämä oppilaat oli-
vat käyneet luokkamuotoisen erityisopetuksen lisäksi esimerkiksi laaja-alai-
sella erityisopettajalla. Myös tähän luokitukseen liittyi hajanaisesti lisäksi 
muita tukimuotoja.  
Lapsen yksilöllinen huomiointi oli mainittu 17 opettajan vastauksissa 
keinoksi, jolla tuettiin lapsen koulun aloitusta. Vastaukset jakautuivat polku-
jen mukaan siten, että opettajista 2 ykköspolun, 4 kakkospolun, 8 kolmospo-
lun ja 3 nelospolun lasten opettajaa mainitsi lapsen yksilöllisen huomioinnin 
koulun aloituksen tukemiseksi.  
 
 
9.3 Lasten saamat tukipalvelut alkuopetuksessa  
 
Alkuopetuksen tukipalvelut rajataan tässä tutkimuksessa lasten saamaan lisä-
opetukseen ja terapiaan. Lisäopetuksen ja terapian saannin toistuvuuteen 
opettajat vastasivat kuten esiopetusvuoden terapian saantiin. Tukitoimia tar-
kastellaan lasten siirtymäpolkujen mukaan sekä integraation ja segregaation 
näkökulmasta. Sekä lisäopetuksen että terapiakuntoutuksen tilastolliset mer-
kitsevyystarkastelut tehtiin Khiin neliötestillä. Lasten opetusmuodot tiivistet-
tiin yleisopetukseksi (polut yksi ja kaksi) ja erityisopetukseksi (polut kolmes-
ta kuuteen).  
Lasten saama lisäopetus. Kyselylomakkeessa rajattiin lisäopetus luke-
misen, kirjoittamisen ja matematiikan oppiaineisiin, koska oletettiin, että nä-
mä ovat yleisimmät lisäopetuksen kohteet. Lisäopetuksen saanti tiivistettiin 
seuraavasti: ei lainkaan lisäopetusta / lisäopetusta satunnaisesti ja säännölli-
sesti lisäopetusta. Säännöllinen lisäopetus tarkoitti vähintään kerran viikossa 
tapahtuvaa lisäopetusta. 
Ensimmäisellä luokalla säännöllisesti lisäopetusta lukemisessa sai yleis-
opetuksen lapsista (n = 126) 38 % ja erityisopetuksen lapsista (n = 102) 33 
%. Erot eivät eri opetusmuotojen välillä olleet tilastollisesti merkitseviä 
(Khii-toiseen = 0,73; df = 1; p = 0,395). Säännöllisesti lisäopetusta kirjoitta-
misessa sai yleisopetuksen lapsista 38 % ja erityisopetuksen lapsista 25 %. 
Yleisopetuksessa olleet lapset saivat tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 
0,05) enemmän kirjoittamiseen lisäopetusta kuin erityisopetuksessa olleet 
lapset. Matematiikassa sai säännöllisesti lisäopetusta yleisopetuksen lapsista 
12 % ja erityisopetuksen lapsista 14 %. Erot eivät olleet tilastollisesti merkit-
seviä (Khii-toiseen = 0,32; df = 1; p = 0,572).  
Toisella luokalla säännöllisesti lisäopetusta lukemisessa sai yleisopetuk-
sen lapsista (n = 113) 38 % ja erityisopetuksen lapsista (n = 92) 18 %, kirjoit-
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tamisessa yleisopetuksen lapsista 40 % ja erityisopetuksen lapsista 21 % ja 
matematiikassa yleisopetuksen lapsista 21 % ja erityisopetuksen lapsista 6 %. 
Yleisopetuksen lapset saivat toisella luokalla säännöllisesti lisäopetusta lu-
kemisessa, kirjoittamisessa ja matematiikassa tilastollisesti merkitsevästi 
enemmän kuin erityisopetuksen lapset. (Lukemisessa Khii-toiseen = 10,78; df 
= 1; p = 0,001, kirjoittamisessa Khii-toiseen = 10,09; df = 1; p = 0,001 ja 
matematiikassa Khii-toiseen = 9,69; df = 1; p = 0,002.)  
Yhteenvetona lasten saamasta lisäopetuksesta voidaan todeta, että lapset 
saivat sekä yleisopetuksessa että luokkamuotoisessa erityisopetuksessa lisä-
opetusta lukemiseen ja kirjoittamiseen suunnilleen yhtä paljon, mutta mate-
matiikan lisäopetus jäi selkeästi vähäisemmäksi. Vertailtaessa lasten lisäope-
tuksen saantia integroitujen ja segregoitujen sijoitusratkaisujen näkökulmasta 
voidaan todeta, että ensimmäisellä luokalla lukemisessa ja matematiikassa 
lapset saivat prosentuaaliseesti suunnilleen yhtä paljon lisäopetusta opetus-
muodosta riippumatta. Siirryttäessä toiselle luokalle opetusmuodon yhteys li-
säopetukseen oli selkeä kaikissa kolmessa oppiaineessa. Yleisopetuksessa 
lapset saivat lisäopetusta huomattavasti enemmän kuin erityisopetuksessa. 
Tuloksissa pitää ottaa huomioon, että lisäopetuksella voidaan tarkoittaa yleis-
opetuksessa ja luokkamuotoisessa erityisopetuksessa eri asiaa.  
Lasten terapiakuntoutus. Ensimmäisellä luokalla säännöllisesti vähin-
tään yhtä terapiaa sai yleisopetuksen lapsista (n = 126) 14 % ja erityisopetuk-
sen lapsista (n = 102) 39 %. Toisella luokalla säännöllisesti vähintään yhtä 
terapiaa sai yleisopetuksen lapsista (n = 113) 15 % ja erityisopetuksen lapsis-
ta (n = 92) 42 %. Lapset saivat luokkamuotoisessa erityisopetuksessa tilastol-
lisesti erittäin merkitsevästi enemmän terapiaa sekä ensimmäisellä luokalla 
(Khii-toiseen = 18,88; df = 1; p = 0,000) että toisella luokalla (Khii-toiseen = 
16,57; df = 1; p = 0,000). 
Kuten esiopetusvuonna, myös ensimmäisellä luokalla yleisin saatu tera-
pia oli puheterapia. Yleisopetuksen luokilla puheterapiassa kävi säännöllisesti 
10 % ensimmäisen luokan ja 9 % toisen luokan lapsista. Luokkamuotoisessa 
erityisopetuksessa vastaavat luvut olivat 28 % ja 27 %. Prosentuaalisesti pu-
heterapian määrä väheni vain hieman siirryttäessä ensimmäiseltä luokalta 
toiselle luokalle. Muita terapioita (esimerkiksi toimintaterapia, fysioterapia ja 
musiikkiterapia) saivat vain yksittäiset lapset.  
Terapian saanti painottui esiopetusvuoteen ja väheni siirryttäessä al-
kuopetukseen. Esiopetusvuonna ollut säännöllinen terapia loppui koko toisel-
la luokalla mukana olevasta seuranta-aineistosta (n = 216) 41 %:lla siirryttä-
essä esiopetuksesta alkuopetukseen ja esi- ja alkuopetusvuosina säännöllisesti 
terapiaa ei saanut missään vaiheessa 31 % koko toisen luokan tutkimusjou-
kon aineistosta. Tarkasteltaessa terapian saantia lasten polkujen mukaan voi-
daan todeta, että suurin vähennys terapian saannissa ensimmäiselle luokalle 
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siirryttäessä tapahtui kakkospolun lapsilla. Kakkospolun lapsista 60 % sai 
esiopetusvuonna terapiaa, mutta ensimmäisellä luokalla vain 10 % kakkospo-
lun lapsista kuului säännöllisen terapian piiriin. Myös kolmospolun lasten 
terapiat vähenivät huomattavasti siirryttäessä ensimmäiselle luokalle.  
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10 Erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutuminen 
alkuopetuksessa kahtena ensimmäisenä kouluvoutena 
 
10.1 Eri vaikeusryhmien lasten akateemisista taidoista suoriutuminen  
 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten akateemisen suoriutumisen arviointi perus-
tui ensimmäisellä luokalla opettajien lapsikohtaisiin arviointeihin, ja toisella 
luokalla lapset testattiin. Ensimmäisen luokan koulumenestystä tarkastellaan 
230 lapsen aineistosta ja toisen luokan 216 lapsen aineistosta.  
Tuloksien tarkastelussa pitää huomioida, että kukin erityistä tukea tar-
vitseva lapsi on oma yksilönsä ja jokainen etenee omien mahdollisuuksiensa 
mukaan. Vaikka ei ole tarkoituskaan, että kaikki suoritukset yltäisivät samal-
le tasolle, tutkimuksessa tehdään eri vaikeusryhmien välisiä vertailuja ja kat-
sotaan mahdollisten erojen tilastollisia merkitsevyyksiä. Tutkimuksessa tar-
kastellaan myös tyttöjen ja poikien suoriutumisen eroja. Sukupuolten välistä 
vertailua vaikeuttaa poikien huomattavasti suurempi määrä ja näin tyttöjen 
lukumäärä jää paikoin kovin pieneksi. Liitteissä esitetään tilastolliset tunnus-
luvut sukupuolittain. Myös lasten suoriutumista koskevat kuviot esitetään su-
kupuolittain, jotta poikien ja tyttöjen maholliset erot havainnollistuvat. Varsi-
naisessa tekstissä suoriutumista tarkastellaan paikoin kokonaisuutena. Mikäli 
poikien ja tyttöjen suoriutumisen erot ovat huomattavia, tulokset raportoidaan 
sukupuolittain. Tekstin luettavuuden parantamiseksi ei raportoida pääsääntöi-
sesti keskiarvoja eikä keskihajontoja. Ne esitetään liitteissä. Tilastolliset ver-
tailut tehtiin yksisuuntaisella ja kaksisuuntaisella varianssianalyysillä. Yk-
sisuuntaisen varianssianalyysin tukena käytettiin parittaisissa vertailuissa 
Post hoc -testiä ja siinä Tukeyn menetelmää.  
Ensimmäisen luokan akateemisista taidoista suoriutuminen. Ensimmäi-
sen luokan akateemisiin taitoihin kuuluvat äidinkielen ja matematiikan osiot. 
Aineiston analysointiin käytettiin äidinkielen ja matematiikan suoriutumisen 
summapisteitä pääkomponenttianalyysin mukaisesti. Summapisteiden mak-
simiarvo oli kummassakin osiossa 35 pistettä. 
Pojat suoriutuivat äidinkielestä tyttöjä paremmin, mutta ero ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevä. Sukupuolten väliset erot eivät olleet myöskään min-
kään yksittäisten vaikeusryhmien kohdalla tilastollisesti merkitseviä. Ensim-
mäisen luokan äidinkielestä parhaiten suoriutuivat muun ei-kognitiivisen ja 
sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmien lapset. Äidinkielestä suoriutumisen 
tilastolliset tunnusluvut ja eri vaikeusryhmien väliset parittaiset vertailut esi-
tetään liitteen 8 liitetaulukoissa 15?16. Matematiikasta pojat suoriutuivat ti-
lastollisesti merkitsevästi (p < 0,01) paremmin kuin tytöt. Myös lasten vai-
keusryhmittäin tarkasteltuna pojat pärjäsivät matematiikassa keskimäärin 
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jokaisessa vaikeusryhmässä tyttöjä paremmin. Sukupuolittain suurin ero oli 
lapsilla, joilla oli sosiaalis-emotionaalinen vaikeus, ja seuraavaksi suurin lap-
silla, joilla oli kehitysviivästymä. Erot olivat näillä lapsilla tilastollisesti mel-
kein merkitseviä (p < 0,05) poikien hyväksi. Muiden vaikeusryhmien poikien 
ja tyttöjen väliset erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. Myös ensimmäi-
sen luokan matematiikasta parhaiten suoriutuivat muun ei-kognitiivisen ja 
sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmien lapset. Matematiikasta suoriutumi-
sen tunnusluvut ja eri vaikeusryhmien parittaiset vertailut esitetään liitteen 8 
liitetaulukoissa 17?20.  
Ensimmäisen luokan äidinkielestä ja matematiikasta suoriutumista voi-
daan katsoa vielä kokonaisuutena ja yhdistää ne akateemisiksi taidoiksi (äi-
dinkielen ja matematiikan summapisteet = 70 pistettä). Pojat suoriutuivat ko-
konaisuutena ensimmäisen luokan akateemisista taidoista tyttöjä paremmin, 
mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitsevä (p = 0,081). Lasten vaikeusryhmit-
täin tarkasteltaessa myös jokaisen yksittäisen vaikeusryhmän pojat suoriutui-
vat tyttöjä paremmin, mutta erot eivät olleet missään kohdin tilastollisesti 
merkitseviä. (Ks. liitteen 8 liitetaulukot 21?22.) Kuviossa 7 kuvataan lasten 















































Kuvio 7. Erityistä tukea tarvitsevien lasten akateeminen suoriutuminen (maksimipis-
tet 70) lasten vaikeusryhmittäin ensimmäisellä luokalla (n = 230) 
 
Kuten kuviosta 7 huomataan, suoriutuminen oli melko tasaista eri vaikeus-
ryhmien lapsilla. Korkeimmat arvot saivat ne lapset, joilla oli muu ei-kog-
nitiivinen vaikeus ja seuraavaksi korkeimmat lapset, joilla oli sosiaalis-emo-
tionaalinen vaikeus. Matalimmat arvot saivat lapset, jolla oli laajat kehitys-
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häiriöt. Parittaisessa vertailussa erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä 
vaikeusryhmien välillä muilta osin kuin lapsilla, joilla oli laajat kehityshäiri-
öt. Heidän kohdallaan erot olivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p < 
0,001) heikompia kaikkiin muihin vaikeusryhmiin verrattuna.  
Lasten akateemisista taidoista suoriutumisessa oli vaikeusryhmien sisäl-
lä yksilökohtaisia eroja. Tasoryhmien tarkastelulla saadaan esiin lasten vai-
keusryhmien sisällä olevat vaihtelut. Suoriutumisen tasoryhmiä tarkastellaan 
kahdella dimensiolla: suoriutuu heikosti tai suoriutuu vähintäänkin tyydyttä-
västi (tyydyttävästi ja vähintäänkin hyvin suoriutuneet). Kokonaisuudessaan 
ensimmäisen luokan tutkimusjoukon lapsista 31 % suoriutui heikosti ja 69 % 
suoriutui vähintäänkin tyydyttävästi. Tarkasteltaessa lasten suoriutumisen ta-
soja lasten vaikeusryhmittäin voidaan sanoa, että muun ei-kognitiivisen vai-
keusryhmän kaikki lapset (n = 11) suoriutuivat vähintäänkin tyydyttävästi. 
Sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapsista (n = 42) suoriutui vähin-
täänkin tyydyttävästi 81 %. Kehitysviivästymälapsista (n = 72) suoriutui vä-
hintäänkin tyydyttävästi 76 %, kielenkehityksen erityisvaikeusryhmän lapsis-
ta (n = 61) 69 %, tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lapsista (n = 21) 62 % ja 
laajat kehityshäiriöt -ryhmän lapsista (n = 23) 13 %.  
Toisen luokan akateemisista taidoista suoriutuminen. Toisen luokan 
akateemista suoriutumista mitattiin luetun ymmärtämisen, sanelusta kirjoitta-
misen ja matematiikan testeillä. Testien suorittaneiden lasten prosenttio-
suudet lasten vaikeusryhmittäin esitetään liitteen 9 liitetaulukoissa 23?25. 
Testien tilastolliset tunnusluvut ja parittaiset vertailut lasten suoriutumisesta 
esitetään liitteen 10 liitetaulukoissa 26–35. Laajat kehityshäiriöt -vaikeusryh-
män lapset eivät olleet mukana parittaisessa vertailussa, koska heistä vain yk-
sittäiset lapset tekivät testejä. Lasten suoriutumista tarkastellaan myös taso-
ryhmien avulla, jotta lasten yksilölliset vaihtelut vaikeusryhmien sisällä tule-
vat näkyviin. Tulokset käydään läpi testeittäin, koska niissä on erilaiset pis-
teytykset.  
Luetun ymmärtämisen testin teki 164 lasta, 76 % toisella luokalla tut-
kimuksessa mukana olevista lapsista. Pojat suoriutuivat luetun ymmärtämisen 
testistä tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) tyttöjä paremmin, mut-
ta minkään yksittäisen vaikeusryhmän kohdalla sukupuolten välinen ero ei 
ollut tilastollisesti merkitsevä (ks. liitteen 10 liitetaulukko 26). Tarkasteltaes-
sa kaksisuuntaisella varianssianalyysillä vaikeusryhmien ja sukupuolen yh-
dysvaikutusta huomataan, ettei yhdysvaikutusta ole (F = 0,07; df = 4; p = 
0,991). Myöskään sukupuolella ei näytä olevan omavaikutusta (F = 2,61; df = 
1; p = 0,108). Vaikeusryhmällä oli selvä omavaikutus luetun ymmärtämisen 
testistä suoriutumiseen (F = 4,34; df = 5; p = 0,001). Kuvion 8 avulla tarkas-
tellaan eri vaikeusryhmien lasten suoriutumista.  
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Kuvio 8. Erityistä tukea tarvitsevien lasten luetun ymmärtämisestä suoriutuminen 
(maksimipisteet = 24) lasten vaikeusryhmittäin toisella luokalla (n = 164) 
 
Luetun ymmärtämisen testistä suoriutuivat parhaiten lapset, joilla oli sosiaa-
lis-emotionaalinen vaikeus. Tämän vaikeusryhmän testin tehneistä lapsista (n 
= 28) suoriutuminen oli yli ikätason 18 %:lla, ikätasoista 64 %:lla ja alle ikä-
tason 18 %:lla. Toiseksi parhaiten suoriutuivat lapset, joilla oli muu ei-
kognitiivinen vaikeus. Näistä testin tehneistä lapsista (n = 10) 80 % suoriutui 
ikätasoisesti ja 20 %:lla suoriutuminen jäi alle ikätason. Seuraavaksi parhai-
ten suoriutuivat lapset, joilla oli tarkkaavaisuuden vaikeus. Näistä testin teh-
neistä lapsista (n = 17) suoriutui 12 % yli ikätason, 35 % ikätasoisesti ja 53 % 
alle ikätason. Lähes samantasoisesti menestyivät lapset, joilla oli kehitysvii-
västymä. Näistä testin tehneistä lapsista (n = 60) suoriutui 10 % yli ikätason, 
45 % ikätasoisesti ja 45 % jäi alle ikätason.  
Kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lasten suoriutuminen luetun 
ymmärtämisestä jäi selvästi heikommaksi kuin edellä kuvattujen lasten. Näis-
tä testin tehneistä lapsista (n = 48) suoriutui 4 % yli ikätason, 25 % ikätasoi-
sesti ja 71 % alle ikätason.  
Luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisessa erot eri vaikeusryhmien 
välillä olivat tilastollisesti merkitseviä seuraavasti: Sosiaalis-emotionaalisen 
vaikeusryhmän lapset suoriutuivat luetun ymmärtämisen testistä tilastollisesti 
erittäin merkitsevästi (p < 0,001) paremmin kuin kielenkehityksen erityisvai-
keus -ryhmän lapset ja melkein merkitsevästi (p < 0,05) paremmin kuin kehi-
tysviivästymälapset. Kehitysviivästymälapset suoriutuivat melkein merkitse-
västi (p < 0,05) paremmin kuin kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lap-
set. Sukupuolen mukaisessa tarkastelussa ainoastaan sosiaalis-emotionaalisen 
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0,001) paremmin kuin kielenkehityksen erityisvaikeusryhmän pojat. Tytöillä 
erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. (Ks. liitteen 10 liitetaulukot 27? 
29.)  
Sanelutestin teki 171 lasta, 79 % toisella luokalla tutkimuksessa mukana 
olevista lapsista. Sanelusta kirjoittamisen tuloksia tarkasteltaessa pitää huo-
mioida, että pisteet olivat virhepisteitä eli toisinpäin kuin luetun ymmärtämi-
sen ja matematiikan testeissä. Toisin sanoen, mitä korkeammat pisteet olivat, 
sitä heikompaa oli suoriutuminen. Sanelutestin virhepisteet vaihtelivat nollas-
ta 35 virhepisteeseen.Poikien ja tyttöjen suoriutumisen väliset erot eivät ol-
leet missään lasten vaikeusryhmässä tilastollisesti merkitseviä (ks. liitteen 10 
liitetaulukko 30). Kaksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan lapsen vai-
keusryhmällä ei ollut omavaikutusta (F = 2,64; df = 4; p = 0,185). Myöskään 
lapsen sukupuolella ei ollut omavaikutusta (F = 0,28; df = 1; p = 0,608), eikä 
lapsen vaikeusryhmällä ja sukupuolella ollut yhdysvaikutustakaan (F = 0,77; 
df = 4; p = 0,547) lapsen sanelusta kirjoittamiseen. Kuvion 9 avulla tarkastel-































































Kuvio 9. Erityistä tukea tarvitsevien lasten sanelusta kirjoittamisesta suoriutuminen 
(virheiden maksimipisteet = 35) lasten vaikeusryhmittäin toisella luokalla (n = 171) 
 
Sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutuivat parhaiten lapset, joilla oli muu 
ei-kognitiivinen vaikeus. Tämän vaikeusryhmän testin tehneistä lapsista (n = 
10) kirjoittamisessa ei ollut vaikeuksia 60 %:lla ja vaikeuksia oli jonkin ver-
ran 40 %:lla. Toiseksi parhaiten suoriutuivat lapset, joilla oli sosiaalis-emo-
tionaalinen vaikeus. Näistä testin tehneistä lapsista (n = 29) 45 %:lla ei ollut 
kirjoittamisvaikeuksia, 34 %:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 21 %:lla kir-
joittaminen tuotti vaikeuksia. Kehitysviivästymälapset suoriutuivat seuraa-
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vaksi parhaiten. Näistä testin tehneistä lapsista (n = 64) 47 %:lla ei ollut kir-
joittamisvaikeuksia, 29 %:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 24 %:lla kirjoit-
taminen tuotti vaikeuksia. Kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän testin 
tehneistä lapsista (n = 50) 28 %:lla ei ollut vaikeuksia sanelusta kirjoittami-
sessa, 38 %:lla oli vaikeuksia jonkin verran ja 34 %:lla oli vaikeuksia. Tark-
kaavaisuuden vaikeusryhmän testin tehneistä lapsista (n = 18) 28 %:lla ei 
ollut vaikeuksia sanelusta kirjoittamisessa, 33 %:lla oli vaikeuksia jonkin ver-
ran ja 39 %:lla oli vaikeuksia. Erot eri vaikeusryhmien välillä eivät olleet ti-
lastollisesti merkitseviä (ks. liitteen 10 liitetaulukko 31).  
Matematiikan testin teki 174 lasta, 81 % toisella luokalla tutkimuksessa 
mukana olevista lapsista. Lasten tekemän matematiikan testin keskiarvot las-
kettiin matematiikan testin kokonaispisteistä (0–50 pistettä). Pojat suoriutui-
vat matematiikan testistä tilastollisesti merkitsevästi (p < 0,01) tyttöjä pa-
remmin. Verrattaessa poikien ja tyttöjen suoriutumisen eroja vaikeusryhmit-
täin ainoastaan pojat, joilla oli kehitysviivästymä, suoriutuivat tilastollisesti 
erittäin merkitsevästi (p < 0,001) paremmin kuin vastaavan vaikeusryhmän 
tytöt. Muilla vaikeusryhmillä poikien ja tyttöjen välisten erot eivät olleet ti-
lastollisesti merkitseviä. (Ks. liitteen 10 liitetaulukko 32.) Vaikeusryhmien ja 
sukupuolen yhdysvaikutusta ja omavaikutuksia tarkasteltiin kaksisuuntaisella 
varianssianalyysillä. Edellä mainituilla muuttujilla ei ollut yhdysvaikutusta (F 
= 1,07; df = 5; p = 0,377). Lapsen vaikeusryhmällä oli selkeä omavaikutus (F 
= 4,87; df = 5; p < 0,001), mutta sukupuolella ei ollut omavaikutusta (F = 
2,35; df = 1; p = 0,127). Kuviossa 10 näkyy lasten matematiikan testistä suo-


















































Kuvio 10. Erityistä tukea tarvitsevien lasten matematiikasta suoriutuminen (maksimi-
pisteet = 50) lasten vaikeusryhmittäin toisella luokalla (n = 174)  
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Sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapset suoriutuivat parhaiten mate-
matiikan testistä. Tämän vaikeusryhmän testin tehneistä lapsista (n = 29) 59 
%:lla ei ollut vaikeuksia, 31 %:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 10 %:lla oli 
vaikeuksia matematiikan testin suorittamisessa. Lähes yhtä hyvin suoriutuivat 
ne lapset, joilla oli muu ei-kognitiivinen vaikeus. Näistä testin tehneistä lap-
sista (n = 10) 60 % suoriutui vaikeuksitta, 20 %:lla oli jonkin verran vaikeuk-
sia ja 20 %:lla matematiikka tuotti vaikeuksia. Tästä vaikeusryhmästä kaikki 
lapset tekivät matematiikan testin. 
Seuraavaksi parhaiten suoriutuivat kehitysviivästymälapset. Näistä tes-
tin tehneistä lapsista (n = 60) 42 % suoriutui matematiikasta vaikeuksitta, 33 
%:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 25 %:lla oli vaikeuksia. Kielenkehityk-
sen erityisvaikeus -ryhmän lasten matematiikan tasoryhmien mukaan heistä 
(n = 51) 31 % laski vaikeuksitta, 39 %:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 30 
%:lla oli vaikeuksia. Tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän testin tehneistä lap-
sista (n = 20) 30 % laski vaikeuksitta, 45 %:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 
25 %:lla oli vaikeuksia.  
Matematiikan testistä suoriutumisessa erot eri vaikeusryhmien välillä 
olivat tilastollisesti merkitseviä seuraavasti: Sosiaalis-emotionaalisen vai-
keusryhmän lapset suoriutuivat matematiikan testistä tilastollisesti melkein 
merkitsevästi (p < 0,05) paremmin kuin lapset, joilla oli kielenkehityksen 
erityisvaikeus. Muiden vaikeusryhmien väliset erot eivät olleet tilastollisesti 
merkitseviä. (Ks. liitteen 10 liitetaulukot 33?35.)  
Yhteenvetona toisen luokan oppilaiden akateemisesta suoriutumisesta 
testien tulokset ryhmiteltiin kahteen ryhmään: heikosti suoriutujat ja suoriutu-
jat. Heikosti suoriutumisen ja suoriutumisen rajoina käytettiin jo aiemmin 
luvussa 7.2.4 kuvattuja tiivistyksiä testien pisteytyksistä ja tasoista. Kaikissa 
testeissä sijoitettiin testin tekemättä jättäneet lapset ryhmään heikot suoriutu-
jat. Tiivistämisen rajat esitetään taulukossa 19. 
 
Taulukko 19. Erityistä tukea tarvitsevien lasten testeistä suoriutumisen tiivistäminen 
heikosti suoriutujiin ja suoriutujiin.  
 
Testi Suoriutuu heikosti Suoriutuu 
? Luetun ymmärtämisen testi ? Ei testiä / taso alle ikäta-
son 
? Ikäryhmän keskita- 
so tai yli kesktason 
? Sanelusta kirjoittamisen testi ? Ei testiä / taso paljon 
vaikeuksia 
? Jonkin verran tai ei 
vaikeuksia 
? Matematiikan testi ? Ei testiä / taso paljon 
vaikeuksia 
? Jonkin verran tai ei 
vaikeuksia 
 
130 Alisa Alijoki 
Edellä kuvatun mukaisesti kaikkien lasten tilanne yhdistettiin jokaisen testin 
kohdalta ja näin muodostui neljä erilaista suoriutumisen tasoa kuvaavaa ti-
lannetta: heikosti suoriutujat, suoriutuu yhdestä testistä, suoriutuu kahdesta 
testistä ja suoriutuu kolmesta testistä hyväksyttävästi. Näiden perusteella lap-
set luokiteltiin heikosti suoriutujiin, vaihtelevasti suoriutujiin ja suoriutujiin. 
Heikot suoriutujat = eivät suoriudu mistään testistä tai eivät tehneet yhtään 
testiä, vaihtelevasti suoriutujat = suoriutuivat yhdestä tai kahdesta testistä 
hyväksyttävästi ja suoriutujat = suoriutuivat kaikista kolmesta testistä hyväk-
syttävästi. Vaihtelevasti suoriutujissa eritellään taulukossa 20 vielä yhdestä 
testistä suoriutuneet ja kahdesta testistä suoriutuneet. 
 
Taulukko 20. Erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutuminen toisen luokan akatee-

























 f % f % f % f % f % 
Kehitysviivästymä 11 16 15 22 16 24 26 38 68 100 
Kielenkehityksen 
erityisvaikeus 
16 28 14 24 15 26 13 22 58 100 
Sosiaalis-emotionaa-
linen vaikeus 
10 27 3 8 3 8 21 57 37 100 
Tarkkaavaisuuden 
vaikeus 
5 23 4 19 6 29 6 29 21 100 
Muu ei-kognitiivinen 
vaikeus 
– – 2 20 – – 8 80 10 100 
Laajat kehityshäiriöt 20 91 2 9 – – – – 22 100 
Yhteensä 62 29 40 18,5 40 18,5 74 34 216 100 
 
Kaikista kolmesta testistä suoriutui hyväksytysti koko toisen luokan aineis-
tosta noin kolmannes lapsista ja 29 % lapsista ei suoriutunut hyväksyttävästi 
yhdestäkään testistä tai testien suorittaminen oli liian vaativaa opettajan arvi-
on mukaan. Lasten vaikeusryhmittäin voidaan todeta, että kaikista kolmesta 
testistä suoriutui 80 % muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän, 57 % sosiaalis-
emotionaalisen vaikeusryhmän ja 38 % kehitysviivästymä-vaikeusryhmän 
lapsista. Testien suorittaminen oli vaikeinta tarkkaavaisuuden vaikeusryh-
män, kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän ja laajat kehityshäiriöt -vai-
keusryhmän lapsille.  
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Opettajat arvioivat testien tekemättä jättäneiden lasten akateemisista tai-
doista suoriutumista samanlaisella lomakkeella kuin ensimmäisen luokan 
suoriutumista. Lukemiseen liittyvän kohdan summapisteiden maksimiarvo oli 
20 pistettä, kirjoittamiseen liittyvän 15 pistettä ja matematiikan 35 pistettä. 
Äidinkielen osiot jaettiin kirjoittamisen osiin ja lukemisen osiin, jotta jako 
mukailee testien osioita. Numerus vaihtelee aina sen mukaan, kuinka monta 
testin tekemätöntä lasta oli kutakin testiä kohden. Poikien ja tyttöjen suoriu-
tumisen erot eivät olleet millään suoriutumisen osa-alueilla tilastollisesti 
merkitseviä (lukemisessa p = 0,837, kirjoittamisessa p = 0,263 ja matematii-
kassa p = 0,845). Tästä johtuen taulukossa 21 ei eritellä lasten sukupuolta.  
 
Taulukko 21. Opettajien arviot toisen luokan lukemiseen, kirjoittamiseen ja matema-
tiikkaan liittyvistä osioista testit tekemättä jättäneillä erityistä tukea tarvitsevilla lap-
silla (lukeminen n = 52, kirjoittaminen n = 45, matematiikka n = 42) 
 
Suoriutumisen osa-alue n ka kh 
Lukeminen 52 8,77 5,00 
Kirjoittaminen 45 2,40 2,66 
Matematiikka 42 14,65 8,16 
 
Taulukossa 21 esitetyt keskiarvot antavat yleiskuvan näiden lasten suoriutu-
misesta. Lasten suoriutumisessa kaikissa osioissa oli suuria lapsikohtaisia 
vaihteluja. Lukemiseen liittyvässä osiossa heikoimman pojan suoritus oli 
nolla pistettä ja parhaiten suoriutunut sai lähes täydet pisteet (19 pistettä). 
Tyttöjen vastaavat luvut olivat kaksi pistettä ja täydet 20 pistettä. Kirjoittami-
sessa sekä poikien että tyttöjen minimiarvoksi tuli 0 pistettä. Poikien maksi-
miarvo oli 10 pistettä ja tyttöjen seitsemän pistettä. Matematiikan hallinnassa 
minimiarvo oli sekä pojilla että tytöillä nolla. Poikien maksimiarvo oli 30 ja 
tyttöjen 26 pistettä.  
Akateemisten taitojen pysyvyys ja muutos. Akateemisten taitojen pysy-
vyyttä ja muutosta ensimmäisen luokan keväästä toisen luokan kevääseen 
tarkasteltiin niiltä 216 erityistä tukea tarvitsevalta lapselta, jotka olivat tutki-
muksessa mukana vielä toisen luokan keväällä. Taulukossa 22 kuvataan en-
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Taulukko 22. Erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäisen ja toisen luokan äidin-
kielen koulumenestyksen pysyvyys ja muutos (n = 216) (Ensimmäinen kvartiili = alin 
kvartiili) 
 













 f % f % f % f % f % 
Ensimmäinen kvartiili 31 57 17 32 5 9 1 2 54 100 
Toinen kvartiili 8 15 20 37 18 33 8 15 54 100 
Kolmas kvartiili 4 8 12 22 18 33 20 37 54 100 
Neljäs kvartiili 2 4 8 15 16 29 28 52 54 100 
Kaikki lapset 45 22 57 26 57 26 57 26 216 100 
 
Äidinkielen osaamisessa 97 lasta pysyi samassa kvartiilissa sekä ensimmäi-
sellä että toisella luokalla. Pysyvyys oli suurin (n = 31) ensimmäisessä eli 
heikoimmassa kvartiilissa. Toiseksi suurin (n = 28) pysyvyys oli neljännessä 
eli parhaassa kvartiilissa. Toiseksi alemmassa kvartiilissa pysyi sekä ensim-
mäisen että toisen luokan 20 lasta. Toiseksi ylimmässä kvartiilissa pysyi sekä 
ensimmäisen että toisen luokan 18 lasta. 
Muutosta tapahtui kaikkiaan 119 lapsella. Muutos ylöspäin tapahtui 69 
lapsella, joista 55 lasta nousi viereiseen kvartiiliin, yhden kvartiilin yli nousi 
13 lasta ja kahden kvartiilin yli nousi yksi lapsi. Muutosta alaspäin tapahtui 
kaikkiaan 50 lapsella, joista viereiseen kvartiiliin putosi 36 lasta, yhden kvar-
tiilin yli putosi 12 lasta ja kahden kvartiilin yli kaksi lasta. Taulukossa 23 ku-
vataan ensimmäisen ja toisen luokan matematiikasta suoriutumisen pysyvyyt-
tä ja muutosta.  
 
Taulukko 23. Erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäisen ja toisen luokan mate-
matiikan koulumenestyksen pysyvyys ja muutos (n = 216) (Ensimmäinen kvartiili = 
alin kvartiili) 
 













 f % f % f % f % f % 
Ensimmäinen kvartiili 26 48 16 30 8 15 4 7 54 100 
Toinen kvartiili 7 13 23 43 16 29 8 15 54 100 
Kolmas kvartiili 8 15 15 28 17 31 14 26 54 100 
Neljäs kvartiili 4 8 3 5 16 30 31 57 54 100 
Kaikki lapset 45 22 57 26 57 26 57 26 216 100 
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Matematiikan osaamisessa kaikkiaan 97 lasta pysyi samassa kvartiilissa sekä 
ensimmäisellä että toisella luokalla. Pysyvyys oli suurin (n = 31) neljännessä 
eli parhaimmassa kvartiilissa. Toiseksi suurin (n = 26) pysyvyys oli ensim-
mäisessä kvartiilissa. Pienimmät pysyvyydet olivat toisessa (n = 23 ) ja kol-
mannessa kvartiilissa (n = 17).  
Matematiikan osaamisessa siirtyi ylöspäin kaikkiaan 66 lasta, joista vie-
reiseen kvartiiliin siirtyi 46 lasta, yhden kvartiilin yli siirtyi 16 lasta ja kahden 
kvartiilin yli neljä lasta. Alaspäin siirtyi kaikkiaan 53 lasta, joista viereiseen 
kvartiiliin putosi 38 lasta, yhden kvartiilin yli putosi 11 lasta ja kahden kvar-
tiilin yli putosi neljä lasta. Yhteenvetona siirtymistä voidaan todeta, että sekä 
suurimpia nousijoita että myös suurimpia putoajia oli neljä lasta. 
Yhteenvetona taulukoissa 22 ja 23 kuvatuista pysyvyydestä ja muutok-
sesta eri suoritusten alueilla voidaan todeta, että erot lasten suoriutumisen 
osioiden välillä eivät olleet kovin suuria. Äidinkielessä pysyvyys oli suurinta 
alimmassa kvartiilissa, mutta matematiikassa pysyvyys oli suurin neljännessä 
eli korkeimmassa kvartiilissa. Muutosta ylöspäin tapahtui eniten (n = 69) 
äidinkielessä. Kokonaisuudessaan lasten tulokset nousivat enemmän kuin las-
kivat. Yleisin muutos sekä ylöspäin että alaspäin tapahtui viereiseen kvartii-
liin. Kahden kvartiilin yli siirtyminen oli harvinaista.  
Koulusuoriutumisen muutosta ja pysyvyyttä tarkasteltiin vielä korrelaa-
tiokertoimien avulla. Ensimmäisen kouluvuoden suoriutumisen korrelatiivisia 
yhteyksiä toisen kouluvuoden suoriutumiseen tarkastellaan erikseen niiden 
lasten kohdalla, jotka kuuluivat toisella luokalla testin tehneiden ryhmään, ja 
erikseen niillä lapsilla, jotka kuuluivat testin tekemättömien ryhmään. Kum-
mankin ryhmän korrelaatiot laskettiin pääkomponenttipisteistä. Taulukossa 
24 kuvataan testin tehneiden lasten ensimmäisen kouluvuoden suoriutumisen 
korrelatiiviset yhteydet toisen kouluvuoden suoriutumiseen.  
 
Taulukko 24. Testit tehneiden erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäisen koulu-
vuoden suoriutumisen korrelatiiviset yhteydet toisen kouluvuoden suoriutumiseen (n 
= 171)  
 
Muuttujat 1. 2. 3. 4. 
1: 1. lk äidinkieli –    
2: 1. lk matematiikka 0,576*** –   
3: 2. lk äidinkieli 0,554*** 0,325*** –  
4: 2. lk matematiikka 0,449*** 0,470*** 0,557*** – 
 
Ensimmäisen kouluvuoden äidinkielen osaamisen ja toisen luokan äidinkie-
len osaamisen korrelaatiokerroin oli melko korkea (r = 0,554). Yhteys oli 
tilastollisesti erittäin merkitsevä (p < 0,001). Ensimmäisen luokan matematii-
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kan osaamisen ja toisen luokan matematiikan osaamisen korrelaatiokerroin 
oli myös melko korkea (r = 0,470). Yhteys oli tilastollisesti erittäin merkitse-
vä (< 0,001). Näyttäisi siltä, että erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäi-
sen luokan suoriutuminen ennusti erittäin merkitsevästi toisen luokan suoriu-
tumista vastaavissa aineissa. Ensimmäisen luokan äidinkielen taidot ennusti-
vat myös toisen luokan matematiikan osaamista erittäin merkitsevästi (p < 
0,001) ja ensimmäisen luokan matematiikan osaaminen ennusti toisen luokan 
äidinkielen osaamista erittäin merkitsevästi (p < 0,001). Taulukossa 25 kuva-
taan testin tekemättä jättäneiden lasten ensimmäisen kouluvuoden suoriutu-
misen korrelatiiviset yhteydet toisen kouluvuoden suoriutumiseen. 
 
Taulukko 25. Testin tekemättä jättäneiden erityistä tukea tarvitsevien lasten ensim-
mäisen kouluvuoden suoriutumisen korrelatiiviset yhteydet toisen kouluvuoden suo-
riutumiseen (n = 44) 
 
Muuttujat 1. 2. 3. 4. 
1: 1. lk äidinkieli –    
2: 1. lk matematiikka 0,430*** –   
3: 2. lk äidinkieli 0,721*** 0,441*** –  
4: 2. lk matematiikka 0,440*** 0,844*** 0,598*** – 
Huom: n = 44, koska yhdeltä lapseltä puuttui opettajan antama arvio 
 
Testin tekemättä jättäneillä lapsilla ensimmäisen kouluvuoden äidinkielen 
osaamisen ja toisen luokan äidinkielen osaamisen välinen korrelaatiokerroin 
(r = 0,721) oli korkea. Yhteys oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (p < 
0,001). Ensimmäisen luokan matematiikan osaamisen ja toisen luokan mate-
matiikan osaamisen välinen korrelaatiokerroin (r = 0,844) oli myös erittäin 
korkea. Yhteys oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (< 0,001).Yhteenvetona 
voidaan todeta, että myös testin tekemättä jättäneillä lapsilla ensimmäisen 




10.2 Siirtymäpolkujen ja tukitoimien yhteys lasten suoriutumiseen 
 
Tutkimuksessa haluttiin löytää tekijöitä, jotka olivat yhteydessä erityistä tu-
kea tarvitsevien lasten koulusuoriutumiseen. Ennustaviksi muuttujiksi valit-
tiin lasten siirtymäpolut ja tukitoimet. Tukitoimista valittiin esiopetusvuoden 
erityiset kuntoutusmenetelmät kultakin kehityksen osa-alueelta, esiopetus-
vuoden terapiat, ensimmäisen luokan lisäopetus ja terapiat. Lasten esiopetus-
vuoden yleiset menetelmät eivät soveltuneet binaariseen logistiseen regres-
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sioanalyysiin. Jotta voidaan vertailla valittujen muuttujien keskinäistä merki-
tystä, voidaan muuttujista tehdä regressiomalli, josta ilmenee suoriutumiseen 
vaikuttavien muuttujien osuus lasten suoriutumisen ennustamisessa. Yleisku-
vaa voidaan hahmottaa selittävien muuttujien merkityksestä, sillä ne vaikut-
tavat yhdessä ensimmäisen luokan akateemiseen suoriutumiseen.  
Logistisen regressioanalyysin Forward: LR-menetelmää käyttäen lasten 
siirtymäpolut tulevat mukaan heti ensimmäisenä muuttujana (step 1) lisättä-
essä muuttujia malliin. Mallin yhteenvedossa lasten siirtymäpolkujen seli-
tysaste oli Nagelkerke R -neliön mukaan 21,2 %. Toisena muuttujana logisti-
sessa regressiossa (Forward: LR) tulee mukaan ensimmäisen luokan lisäope-
tus, joka yhdessä polkujen kanssa antaa mallin selitysosuudeksi (Nagelkerke 
R -neliö) 29,7 %. Kolmas askel tuo malliin lasten ensimmäisen luokan saako 
lapsi terapiaa / ei terapiaa, jolloin selitysasteeksi tulee 36 %. Vielä neljäs ti-
lastollisesti merkitsevä muuttuja mahtuu malliin: päiväkodin terapian tuomi-
nen malliin nostaa selitysosuudeksi 38,5 %. Hosmerin ja Lemeshown testillä 
mitataan arvojen luokittumista oikeisiin kategorioihin, Khii-toiseen df 8 = 
6,619, p = 0,578. Tällöin testin mukaan malli on hyvä. Malliin otetuilla muut-
tujilla pitää olla kaikilla tilastollisesti merkitseviä muutoksia -2 log (likeli-
hood) -arvoissa. SPSS-ohjeen mukaan muutos -2 log likelihood -arvossa on 
luotettavampi mittari. Taulukossa 26 on kuvattu muutokset log (likelilhood) -
arvoissa, jos muuttujat otetaan pois mallista.  
 










Step 1 polut -130,730 34,961 6 ,000 
Step 2 polut -126,363 41,793 6 ,000 
  1. lk lisäop. -113,249 15,566 1 ,000 
Step 3 polut -117,520 36,606 6 ,000 
 1. lk terapia -105,466 12,498 1 ,000 
 1. lk lisäop. -109,197 19,960 1 ,022 
Step 4  esiop. terapia -99,217 5,220 1 ,000 
 Polut -116,293 39,372 6 ,000 
 1. lk terapia -104,366 15,517 1 ,000 
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Jokaisella askeleella siirtymäpolkujen poistaminen muuttujajoukosta vähensi 
mallin selitysarvoa eniten (Change in -2 Log Likelihood -arvo oli joka aske-
leella suurin, muutoksen merkitsevyys oli joka askeleella 0,000, paitsi en-
simmäisen luokan lisäopetus 0,022). Tilastollisesti ei-merkitsevänä muuttuja-
na mallista jäivät pois esiopetusvuoden kielellisen, kognitiivisen, motorisen, 
sosiaalisen ja emotionaalisen alueen erityiset kuntoutusmenetelmät.  
Forward: LR-metodin mukaan suoritettu logistinen regressio, jossa ai-
noana selittävänä muuttujana olivat mukana lasten siirtymäpolut, ennusti 
lasten akateemisen suoriutumisen oikein 76 %:ssa tapauksista. Vaiheen neljä 
(step 4, jossa mukana em. merkitsevät muuttujat) ennustuksen arvo oli lisään-
tynyt 77,9:ään prosenttiin. Voidaan siis sanoa, että lasten siirtymäpolut ovat 
muuttuja, joka selittää parhaiten kaikista merkitsevistä muuttujista lasten aka-
teemista suoriutumista. Sen takia jatkossa otetaan tarkempaan tarkasteluun 
erityisesti lasten siirtymäpolut, ja tutkimuksessa pyritään tätä kautta saamaan 
kuva siitä, miten lapset suoriutuvat siirtymäpolkujen mukaan. Koska polut 
ennustavat parhaiten lasten akateemista menestymistä, on niitä syytä tarkas-
tella erikseen, jotta erojen merkitsevyys saisi myös sisällöllistä syvyyttä. Pol-
kujen yhteyttä lasten suoriutumiseen tarkastellaan luvussa 10.2.1 ja 10.2.2. 
Lasten saamien tukitoimien yhteyttä akateemiseen suoriutumiseen on vaikea 
todentaa. Tästä johtuen luvussa 10.2.3 tarkastellaan tukitoimien yhteyttä suo-
riutumiseen kokonaisvaltaisesti tukitoimia yhdistellen.  
Regressioanalyysi tehtiin ainoastaan ensimmäisen luokan akateemisesta 
suoriutumisesta, koska kuten aiemmin luvussa 10.1 tuli esiin, ensimmäisen 
luokan äidinkielen ja matematiikan suoriutuminen ennusti toisen luokan suo-
riutumista. Toisen luokan akateemisia taitoja on vaikea tarkastella regressio-
mallin kautta, koska vain osa lapsista teki testit. Tämä ei olisi antanut oikeaa 
kuvaa toisen luokan tilanteesta. Tutkimuksessa analysoidaan kuitenkin myös 
lasten toisen luokan suoriutumista akateemisista taidoista polkujen mukaan. 
Kiinnostavimman näkökulman lasten suoriutumiseen polkujen mukaan tuo-
vat polut yksi, kaksi, kolme ja neljä. Poluilla viisi ja kuusi oli vain yksittäisiä 




10.2.1 Siirtymäpolkujen yhteys lasten ensimmäisen luokan suoriutumi-
seen 
 
Katsottaessa lasten suoriutumista ensimmäisen luokan akateemisista taidoista 
siirtymäpolkujen mukaan voidaan todeta, että sukupuolten väliset erot eivät 
olleet poluilla yksi, kaksi, kolme, neljä ja kuusi tilastollisesti merkitseviä. 
Viitospolulla oli vain yksi tyttö ja siirtyjissä ei ollut tyttöjä lainkaan. Polkujen 
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mukaiset tilastolliset tunnusluvut lasten akateemisesta suoriutumisesta esite-
tään liitteen 11 liitetaulukossa 36. Polkujen yhteyttä lasten ensimmäisen luo-
kan akateemiseen suoriutumiseen tarkastellaan kuvion 11 avulla. 
 








Akateeminen suoriutuminen 1. lk
Tyttö Poika
 
Kuvio 11. Erityistä tukea tarvitsevien lasten polkujen yhteys ensimmäisen luokan 
akateemisista taidoista suoriutumiseen (n = 230). (Polkujen selitys: polku 1 = tavalli-
sesta ryhmästä yleisopetukseen, polku 2 = erityisryhmästä yleisopetukseen, polku 3 = 
erityisryhmästä erityisopetus ykköseen, polku 4 = erityisryhmästä erityisopetus kak-
koseen, polku 5 = tavallisesta ryhmästä erityisopetus ykköseen ja polku 6 = tavallises-
ta ryhmästä erityisopetus kakkoseen) 
 
Polkujen välisessä vertailussa viitospolun viisi poikaa suoriutui parhaiten. 
Seuraavaksi parhaiten suoriutuivat ykköspolun lapset ja lähes yhtä hyvään 
suoriutumiseen ylsivät kakkospolun lapset. Ykkös- ja kakkospoluilla olleiden 
lasten suoriutumisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. Ykköspolun 
lapset suoriutuivat tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) paremmin 
kuin kolmospolun lapset ja tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p < 0,001) 
paremmin kuin nelospolun lapset. Kakkos- ja kolmospolkujen lasten suoriu-
tumisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa, mutta kakkospolun lapset 
suoriutuivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p < 0,001) paremmin kuin 
nelospolun lapset. Polkujen väliset parittaiset vertailut esitetään liitteen 11 
liitetaulukoissa 37?39.  
Ensimmäisen luokan akateemisista taidoista suoriutumisessa esiintyi 
polkujen sisällä lapsikohtaisia eroja. Suoriutumisen tasoryhmiä tarkastellaan 
kahdella dimensiolla, kuten lasten vaikeusryhmien kohdalla. Ykköspolun 
lapsista (n = 43) ylsi vähintäänkin tyydyttävään suoroiutumiseen 86 %, vii-
tospolun lapsista (n = 6) 83 %, kakkospolun lapsista (n = 83) 82 %, kolmos-
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polun lapsista (n = 49) 65 %, nelospolun lapsista (n = 40) 32 % ja kuutospo-




10.2.2 Siirtymäpolkujen yhteys erityistä tukea tarvitsevien lasten toisen 
luokan suoriutumiseen  
 
Tässä luvussa tarkastellaan toisen luokan oppilaiden polkujen yhteyttä aka-
teemiseen suoriutumiseen. Kuten menetelmäosuudessa tuli esiin, toisen luo-
kan testit tehtiin tutkimuksessa mukana olevien erityistä tukea tarvitsevien 
oppilaiden koko luokille, jotta saatiin selville myös se, miten tutkimusjoukon 
lapset suoriutuivat suhteessa luokkatovereihinsa. Ainoastaan yleisopetuksessa 
olleiden lasten suoriutumista tarkastellaan suhteessa luokkatovereihin, koska 
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa olleiden lasten taustaluokan kaikki 
lapset olivat myös erityistä tukea tarvitsevia lapsia.  
Toisen luokan lasten akateemisista taidoista suoriutumisen polkujen vä-
lisiä parittaisia vertailuja vaikeuttaa se, että eri poluilla olleiden lasten osallis-
tumisessa testeihin oli suuria eroja. Tämän vuoksi ilmoitetaan jokaisen testin 
kohdalla testien tehneiden lasten prosentuaaliset osuudet polkujen mukaan. 
Tuloksia tarkasteltaessa tämä pitää ottaa huomioon, jotta tuloksista ei tule 
harhaanjohtavia päätelmiä. Polkujen välisiä parittaisia vertailuja tehtiin aino-
astaan ykkös-, kakkos- ja kolmospolkujen kesken, koska nelos-, viitos- ja 
kuutospolkujen testin tehneiden lasten osuus oli vähäinen. Heidän kohdallaan 
eri testeistä suoriutumista tarkastellaan pääosin tasoryhmien kautta. Myös 
poluilta siirtyneiden lasten suoriutumista tarkastellaan lähinna tasoryhmien 
kautta. Lasten toisen luokan testeistä suoriutumisen keskiarvot, keskihajon-
nat, keskivirheet, F-arvot, p-arvot ja polkujen väliset parittaiset vertailut esi-
tetään liitteen 12 liitetaulukoissa 40–51. Kaikkien kolmen testin tasoryhmät 
esitetään liitteen 13 liitetaulukoissa 52?54.  
Polkujen yhteys lasten luetun ymmärtämisen testistä suoriutumiseen. 
Luetun ymmärtämisen testin teki 76 % toisen luokan tutkimusjoukon lapsista. 
Taulukossa 27 näkyvät testin tehneiden lasten frekvenssit ja prosenttiosuudet 
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Taulukko 27. Erityistä tukea tarvitsevien poikien ja tyttöjen prosenttiosuudet toisen 







kaikkien last. osuus Lasten polut 
f  % f  % f  % 
Polku 1 24  100 13  100 37  100 
Polku 2 54  98 19  91 73  96 
Polku 3 30  86 6  75 36  84 
Polku 4 3  12 4 27 7 18 
Polku 5 3  75 –  – 3  75 
Polku 6 – – – – – – 
Polku 7 (siirtyjät) 4 57 4 100 8 73 
Yhteensä 118 77 46 73 164 76 
 
Ykköspolku oli ainoa polku, jossa kaikki lapset osallistuivat testin tekemi-
seen. Myös kakkospolun lapsista lähes kaikki lapset tekivät testin ja kolmos-
polun lapsista 84 % teki testin. Muilla poluilla testien tehneiden lasten luku-
määrät jäivät vähäisiksi. 
Kuten jo aiemmin on todettu, pojat suoriutuivat luetun ymmärtämisen 
testistä tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) tyttöjä paremmin. Pol-
kujen mukaisessa tarkastelussa ykköspolun pojat suoriutuivat tilastollisesti 
melkein merkitsevästi (p < 0,05) vastaavan polun tyttöjä paremmin ja kol-
mospolun pojat suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi (p < 0,01) vastaavan 
polun tyttöjä paremmin. Kakkospolkua tai nelospolkua etenevillä lapsilla ei 
ollut sukupuolten välisiä tilastollisesti merkitseviä eroja. Polkujen mukaiset 
tilastolliset tunnusluvut esitetään liitteen 12 liitetaulukoissa 40?43. Kuviossa 
12 kuvataan lasten polkujen yhteyttä luetun ymmärtämisen testistä suoriutu-
miseen.  
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Luetun ymmärtämisestä suoriutuminen II lk
Tyttö Poika
(Maksimipisteet = 24) 
 
Kuvio 12. Erityistä tukea tarvitsevien lasten polkujen yhteys toisen luokan luetun 
ymmärtämisestä suoriutumiseen (n = 164) 
 
Eri polkujen välisessä vertailussa luetun ymmärtämisen testistä suoriutuivat 
parhaiten viitospolun pojat. Seuraavaksi korkeimmat pisteet (ka 13,84; kh 
5,30) saivat ykköspolun lapset ja lähes yhtä korkeat pisteet (ka 13,41; kh 
4,55) kakkospolun lapset. Näillä kahdella polulla olleiden lasten suoriutumi-
sessa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. Kolmospolun lapset suoriutuivat 
luetun ymmärtämisen testistä tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) 
heikommin kuin ykkös- ja kakkospolun lapset.  
Verrattaessa suoriutumista sukupuolittain huomataan, että kolmospolun 
poikien suoriutuminen oli tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) hei-
kompaa kuin ykköspolun poikien, mutta kolmos- ja kakkospolun poikien 
suoriutumisessa erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. Kolmospolun tyt-
töjen suoriutuminen puolestaan oli tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 
0,05) heikompaa kuin kakkospolun tyttöjen, mutta kolmos- ja ykköspolun 
tyttöjen suoriutumisessa erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. Tilastol-
listen erojen merkitsevyyttä vaikeuttaa se, että kolmospolulla oli vain kuusi 
tyttöä ja näin tyttöjen määrä jää alhaiseksi varianssianalyysin merkitsevyys-
tarkasteluissa.  
Tasoryhmittäin tarkasteltuna ykköspolun testin tehneistä pojista (n = 24) 
suoriutui vähintäänkin ikätasoisesti 83 %, mutta vastaavan polun tytöistä (n = 
13) vain hieman alle puolet (46 %). Kakkospolun testin tehneistä lapsista (n = 
73) suoriutui vähintäänkin ikätasoisesti hieman yli puolet (55 %). Kolmospo-
lun testin tehneistä pojista (n = 30) suoriutui vähintäänkin ikätasoisesti 40 %, 
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mutta vastaavan polun kaikkien testin tehneiden kuuden tytön suoriutuminen 
jäi alle ikätason.  
Verrattaessa kolmos- ja nelospoluilla olleiden tyttöjen suoriutumista 
huomataan, että nelospolun tyttöjen keskiarvo oli korkeampi kuin kolmospo-
lun tyttöjen. Verrattaessa näiden kahden polun tyttöjen suoriutumista pitää 
huomioida, että kolmospolun tytöistä (n = 10) 75 % ja nelospolun tytöistä (n 
= 15) 27 % teki testin. Tasoryhmittäin katsottuna neljästä nelospolun testin 
tehneestä tytöstä yhden suoriutuminen oli ikätasoista ja juuri hänen hyvä suo-
riutumisensa vaikutti saatuun tulokseen. Myös nelospolun kolmesta testin 
tehneestä pojasta yksi saavutti ikätasoisen suoriutumisen. Kahdeksasta testin 
tehneestä siirtyjästä 37 % suoriutui vähintäänkin ikätasoisesti. (Ks. tarkem-
min liitteen 13 liitetaulukko 52.) 
Polkujen yhteys lasten luetun ymmärtämisen testistä suoriutumiseen 
suhteessa luokkatovereihin. Seuraavaksi analysoidaan, miten lapset suoriu-
tuivat luetun ymmärtämisen testistä suhteessa luokkatovereihinsa. Yleisope-
tuksessa olleilla luetun ymmärtämisen testin tehneillä 113:lla erityistä tukea 
tarvitsevalla tutkimusjoukon lapsella oli kaikilla taustaluokan tulokset. Yleis-
opetuksen taustaluokilla testin teki kaikkiaan 2110 oppilasta. Heistä poikia 
oli 1065 ja tyttöjä 1045. Kaikkien yleisopetuksen taustaluokilla olleiden las-
ten keskiarvo oli pojilla 16,69 (kh 1,66) ja tytöillä 17,33 (kh 1,71). Tausta-
luokkien tytöt suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi (p < 0,01) taustaluok-
kien poikia paremmin. Tutkimusjoukon yleisopetuksessa olleiden erityistä 
tukea tarvitsevien poikien (n = 79) luetun ymmärtämisen testin pisteiden kes-
kiarvo oli 14,04 (kh 4,70) ja tyttöjen (n = 34) 12,24 (kh 4,82). Sukupuolten 
välinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevä (p = 0,066).  
Seuraavassa analysoidaan, miten tutkimuksessa mukana olevat erityistä 
tukea tarvitsevat yleisopetuksen lapset sijoittuvat suhteessa oman luokkansa 
suoriutumiseen luetun ymmärtämisen testissä. Tulokset esitetään taulukossa 
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Taulukko 28. Yleisopetuksessa olleiden erityistä tukea tarvitsevien tutkimusjoukon 
lasten luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen poikkeama luokan tasosta (n = 




n ka  po p-arvo n ka po p-arvo 
Kehitysviivästymä 31 13,26 -1,15 0,000 18 12,33 -1,20 0,000 
Kielenkehityksen erityisvai-
keus 
16 12,56 -1,68 0,000 7 9,71 -2,75 0,000 
Sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus 
17 16,88 -0,20 0,423 4 14,75 -0,78 0,177 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 10 12,80 -0,87 0,009 3 11,33 -2,10 0,003 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 5 16,40 0,17 1,266 2 16,50 -0,10 0,920 
 
Tarkasteltaessa poikien suoriutumista heidän vaikeusryhmiensä mukaan huo-
mataan, että kaikilla muilla vaikeusryhmillä poikkeama luokan tasosta oli ne-
gatiivinen paitsi pojilla, joilla oli muu ei-kognitiivinen vaikeus. Tyttöjen suo-
riutumisen poikkeama luokan tasosta oli kaikilla vaikeusryhmillä negatiivi-
nen. Sekä pojilla että tytöillä, joilla oli kehitysviivästymä tai kielenkehityksen 
erityisvaikeus, erot luokan keskimääräiseen suoriutumiseen olivat tilastolli-
sesti erittäin merkitseviä (p < 0,001) taustaluokan hyväksi. Sekä pojilla että 
tytöillä, joilla oli tarkkaavaisuuden vaikeus, ero oli tilastollisesti merkitsevä 
(p < 0,01) luokan hyväksi. Sosiaalis-emotionaalisen ja muun ei-kognitiivisen 
vaikeusryhmän pojilla ja tytöillä erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä 
taustaluokan suoriutumiseen verrattuna. Yhteenvetona voidaankin todeta, että 
yleisopetuksessa olleet sosiaalis-emotionaalisen ja muun ei-kognitiivisen vai-
keusryhmän lapset suoriutuivat luetun ymmärtämisen testistä hyvin suhteessa 
luokkatovereihinsa. Kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lapsilla poik-
keamat luokan tasosta olivat suurimmat.  
Yleisopetuksen luokkien kaikkien vaikeusryhmien lasten suoriutumisis-
sa oli kuitenkin eroja. Lasten yksityiskohtaista suoriutumista suhteessa taus-
taluokkaansa tarkastellaan kuvion 13 avulla. Kukin laatikko näyttää mediaa-


















































X-akselilla lasten vaikeusryhmät: 1 Kehitysviivästymä, 2 Kielenkehityksen erityisvaikeus, 3 So-
siaalis-emotionaalinen vaikeus, 4 Tarkkaavaisuuden vaikeus, 5 Muu ei-kognitiivinen vaikeus 
 
Kuvio 13. Erityistä tukea tarvitsevien lasten luetun ymmärtämisestä suoriutuminen 
suhteessa taustaluokan suoriutumiseen 
 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutumisen variaatiot suhteessa luokka-
tovereiden suoriutumiseen olivat suhteellisen suuria. Kuten kuviosta 13 huo-
mataan, lähes jokaisen vaikeusryhmän lapsista joidenkin lasten suoriutumiset 
olivat luokan keskimääräistä tasoa joko huomattavasti parempia tai heikom-
pia. 
Polkujen yhteys lasten sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumiseen. 
Sanelusta kirjoittamisen testin teki 79 % toisen luokan tutkimusjoukon lapsis-
ta. Taulukossa 29 näkyvät testin tehneiden lasten frekvenssit ja prosenttiosuu-












144 Alisa Alijoki 
Taulukko 29. Erityistä tukea tarvitsevien poikien ja tyttöjen prosenttiosuudet toisen 







kaikkien last. osuus Lasten polut 
f  % f  % f  % 
Polku 1 24  100 13  100 37  100 
Polku 2 55  100 19  91 74  97 
Polku 3 31  89 6  75 37  86 
Polku 4 2  8 7 27 9 23 
Polku 5 3  75 –  – 3  75 
Polku 6 1  25 1  – 2  33 
Polku 7 (siirtyjät) 5 71 4 100 9 82 
Yhteensä 121 79 50 79 171 79 
 
Toisen luokan aineiston ykköspolun lapsista kaikki tekivät sanelusta kirjoit-
tamisen testin ja kakkospolun lapsista vain kaksi tyttöä ei tehnyt testiä. Kuten 
muissakin testeissä, nelos- viitos- ja kuutospolkujen lapset eivät juurikaan 
testejä tehneet.  
Sanelutestissä ei ollut poikien ja tyttöjen välisessä suoriutumisessa tilas-
tollisesti merkitseviä eroja. Polkujen mukaisessa tarkastelussa ainoastaan 
nelospolun pojat suoriutuivat tilastollisesti melkein merkitsevästi (p < 0,05) 
tyttöjä paremmin. Kuviossa 14 kuvataan erityistä tukea tarvitsevien lasten 
polkujen yhteyttä sanelukirjoituksesta suoriutumiseen. 
 








Sanelusta kirjoittamisen virhepisteet II lk
Tyttö Poika
 
(Maksimi virhepisteet = 35) 
 
Kuvio 14. Erityistä tukea tarvitsevien lasten polkujen yhteys toisen luokan sanelusta 
kirjoittamisesta suoriutumiseen (n = 171) 
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Eri polkujen välisessä vertailussa myös sanelusta kirjoittamisen testistä par-
haiten suoriutuivat viitospolun pojat, joista yhdellä oli jonkin verran vaikeuk-
sia ja kaksi poikaa kirjoitti vaikeuksitta.  
Ykköspolun lasten virhepisteet olivat seuraavaksi matalimmat ja kak-
kospolun lasten virhepisteet olivat hyvin samantasoiset. Ykkös- ja kakkospo-
luilla olleiden lasten suoriutumisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. 
Kolmospolun lasten virhepisteet olivat korkeammat kuin kakkospolun lasten 
virhepisteet, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Verrattaessa kolmos-
polun lasten suoriutumista ykköspolun lapsiin voidaan todeta, että ero oli ti-
lastollisesti melkein merkitsevä (p < 0,05). Verrattaessa kolmospolun ja yk-
köspolun oppilaiden suoriutumista sukupuolittain huomataan, että pojilla ero 
oli tilastollisesti merkitsevä (p < 0,01) ykköspolun hyväksi, mutta tyttöjen ero 
ei ollut tilastollisesti merkitsevä. (Ks. liitteen 12 liitetaulukot 44?47.) 
Tasoryhmittäin tarkasteltuna ykköspolun testin tehneistä lapsista (n = 
37) 57 % suoriutui vaikeuksitta. Vaikeuksia oli jonkin verran 27 %:lla ja kir-
joittaminen tuotti paljon vaikeuksia 16 %:lle. Kakkospolun testin tehneistä 
lapsista (n = 74) 42 % suoriutui sanelusta kirjoittamisesta vaikeuksitta. Vai-
keuksia oli jonkin verran 38 %:lla ja kirjoittaminen tuotti paljon vaikeuksia 
20 %:lle. Kolmospolun testin tehneistä lapsista (n = 37) 24 % kirjoitti vai-
keuksitta. Vaikeuksia oli jonkin verran 43 %:lla ja kirjoittaminen tuotti paljon 
vaikeuksia 33 %:lle  
Nelos- ja kuutospolkujen lapsista ei yksikään kirjoittanut vaikeuksitta. 
Testin tehneistä siirtyjistä (n = 9) 45 % kirjoitti vaikeuksitta, 11 %:lla oli jon-
kin verran vaikeuksia ja 44 %:lla oli vaikeuksia. (Ks. tarkemmin liitteen 13 
liitetaulukko 53.) 
Polkujen yhteys lasten sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumiseen 
suhteessa luokkatovereihin. Seuraavaksi analysoidaan, miten lapset suoriutui-
vat sanelusta kirjoittamisen testistä suhteessa luokkatovereihinsa. Lasten po-
lut yhdistettiin kuten luetun ymmärtämisen testissä.  
Yleisopetuksessa olleilla testin tehneillä 114:llä erityistä tukea tarvitse-
valla tutkimusjoukon lapsella (pojat n = 80, tytöt n = 34) oli kaikilla tausta-
luokan tulokset. Yleisopetuksen taustaluokilla testin teki kaikkiaan 2104 op-
pilasta. Heistä poikia oli 1091 ja tyttöjä 1013. Kaikkien yleisopetuksen taus-
taluokilla olleiden lasten sanelutestin virhepisteiden keskiarvo oli pojilla 
10,63 (kh 4,21) ja tytöillä 6,78 (kh 3,00). Taustaluokkien tytöt suoriutuivat 
sanelusta kirjoittamisen testistä tilastollisesti erittäin merkitsevästi taustaluok-
kien poikia paremmin (p < 0,001). Tutkimusjoukon yleisopetuksessa olleiden 
erityistä tukea tarvitsevien poikien (n = 80) sanelusta kirjoittamisen testin vir-
hepisteiden keskiarvo oli 17,03 (kh 11,24) ja tyttöjen (n = 34) 16,82 (kh 
11,99). Sukupuolten välinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevä (p = 0,932).  
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Seuraavassa kuvataan, miten yleisopetuksessa olleet erityistä tukea tar-
vitsevat lapset suoriutuivat sanelusta kirjoittamisesta suhteessa oman tausta-
luokkansa suoriutumiseen. Taulukossa 30 esitetään tutkimusjoukon lasten 
suoriutumisen poikkeama luokan tasosta lasten vaikeusryhmittäin. Myös poi-
kien ja tyttöjen suoriutuminen kuvataan erikseen.  
 
Taulukko 30. Yleisopetuksessa olleiden erityistä tukea tarvitsevien lasten sanelusta 




n ka  po p-arvo n ka po p-arvo 
Kehitysviivästymä 32 18,03 -1,24 0,000 18 17,39 -1,36 0,000 
Kielenkehityksen erityisvai-
keus 
16 17,50 -1,86 0,000 7 17,00 -1,75 0,000 
Sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus 
17 13,94 -0,98 0,000 4 7,75 -0,03 0,959 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 10 22,60 -1,94 0,000 3 23,33 -2,80 0,000 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 5 8,40 0,21 1,326 2 19,50 -1,73 0,084 
 
Tarkasteltaessa poikien suoriutumista heidän vaikeusryhmiensä mukaan huo-
mataan, että kaikilla muilla vaikeusryhmillä poikkeama luokan tasosta oli ne-
gatiivinen paitsi pojilla, joilla oli muu ei-kognitiivinen vaikeus. Tyttöjen suo-
riutumisen poikkeama luokan tasosta oli kaikilla vaikeusryhmillä negatiivi-
nen. Pojilla erot olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p < 0,001) tausta-
luokkien hyväksi. Tytöillä, joilla oli kehitysviivästymä, kielenkehityksen eri-
tyisvaikeus tai tarkkaavaisuuden vaikeus, erot olivat tilastollisesti erittäin 
merkitseviä (p < 0,001). Tytöillä, joilla oli sosiaalis-emotionaalinen vaikeus 
tai muu ei-kognitiivinen vaikeus, erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. 
Muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän tyttöjä oli vain kaksi, ja tilastollisessa 
vertailussa ero ei ollut tyttöjen lukumäärän vähäisyyden takia merkitsevä, 
vaikka poikkeama luokan taustaan oli -1,73. Lasten yksityiskohtaista suoriu-
tumista taustaluokkien suoriutumiseen tarkastellaan kuvion 15 avulla. Kukin 
laatikko näyttää mediaanin, kvartiilit ja ääriarvot eri ryhmissä. 
 






























X-akselilla lasten vaikeusryhmät: 1 Kehitysviivästymä, 2 Kielenkehityksen erityisvaikeus, 3 So-
siaalis-emotionaalinen vaikeus, 4 Tarkkaavaisuuden vaikeus, 5 Muu ei-kognitiivinen vaikeus 
 
Kuvio 15. Erityistä tukea tarvitsevien lasten sanelusta kirjoittamisesta suoriutuminen 
suhteessa taustaluokan suoriutumiseen  
 
Yleisopetuksen luokkien kaikkien vaikeusryhmien lasten suoriutumisissa oli 
eroja. Tilanne erityistä tukea tarvitsevien lasten sanelusta kirjoittamisessa oli 
hyvin samansuuntainen kuin luetun ymmärtämisessä. Osa lapsista ylsi luokan 
keksimääräistä suoriutumista parempaan tulokseen. 
Polkujen yhteys lasten matematiikan testistä suoriutumiseen. Matema-
tiikan testin teki kaikkiaan 81 % koko toisen luokan tutkimusjoukon lapsista. 
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Taulukko 31. Erityistä tukea tarvitsevien poikien ja tyttöjen prosenttiosuudet toisen 







kaikkien last. osuus Lasten polut 
f  % f  % f  % 
Polku 1 24  100 13  100 37  100 
Polku 2 53  96 19  91 72  95 
Polku 3 32  91 7  88 39  91 
Polku 4 7  29 5 33  12 31 
Polku 5 3  75 -  - 3  75 
Polku 6 2 50 1 50 3 50 
Polku 7 (siirtyjät) 5 71 3 75 8 73 
Yhteensä 126 82 48 76 174 81 
 
Ykköspolun lapsista kaikki lapset tekivät matematiikan testin. Myös kakkos- 
ja kolmospolun lapsista yli 90 % teki testin.  
Matematiikan testissä poikien ja tyttöjen suoriutumisen välinen ero oli 
tilastollisesti merkitsevä (p < 0,01) poikien hyväksi. Polkujen mukaan katsot-
tuna ainoastaan ykkös- ja kakkospolkujen pojat suoriutuivat tilastollisesti 
merkitsevästi (p < 0,01) tyttöjä paremmin. Kuviossa 16 kuvataan erityistä 
tukea tarvitsevien lasten polkujen yhteyttä matematiikasta suoriutumiseen. 
 
(Maksimipisteet = 50) 
 
Kuvio 16. Erityistä tukea tarvitsevien lasten polkujen yhteys toisen luokan matematii-
kasta suoriutumiseen (n = 174)  
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Myös matematiikassa viitospolun pojat saavuttivat korkeimmat suorituspis-
teet. Tasoryhmittäin katsottuna heistä yhdellä oli jonkin verran vaikeuksia ja 
kahdella laskeminen sujui vaikeuksitta.  
Ykkös- ja kakkospolkujen lasten matematiikan suoriutumisessa ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää eroa. Kokonaisuudessaan kolmospolun lapset suo-
riutuivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p < 0,001) heikommin kuin yk-
kös- ja kakkospolkujen lapset. Sukupuolittain katsottuna ykkös- kakkos- ja 
kolmospolkujen tyttöjen suoriutumisessa ei kuitenkaan ollut tilastollisesti 
merkitsevää eroa. (Ks. liitteen 12 liitetaulukot 48–51.) 
Tasoryhmittäin tarkasteltuna ykköspolun tytöistä (n = 13) 31 %:lla ma-
tematiikka tuotti vaikeuksia, mutta vastaavan polun pojista (n = 24) vain 4 
%:lla matematiikka tuotti vaikeuksia. Kakkospolun tytöistä (n = 19) 21 %:lla 
oli vaikeuksia ja vastaavan polun pjista (n = 53) 6 %:lla oli vaikeuksia mate-
matiikassa. Kolmospolun poikien ja tyttöjen suoriutuminen oli hyvin saman-
tasoista ja tämän polun lapsista (n = 39) 44 %:lla oli matematiikassa vaikeuk-
sia.  
Nelospolun pojista (n = 7) 57 %:lla oli laskemisessa vaikeuksia, 29 
%:lla oli jonkin verran vaikeuksia ja 14 % laski vaikeuksitta. Nelospolun vii-
destä testin tehneestä tytöstä neljällä (80 %) oli vaikeuksia ja yhdelle tytölle 
laskeminen tuotti jonkin verran vaikeuksia. Kuutospolun kahdella testin teh-
neellä pojalla ja yhdellä testin tehneellä tytöllä oli vaikeuksia laskemisessa. 
Testin tehneistä siirtyjistä (n = 8) 38 %:lla oli vaikeuksia, 38 %:lla jonkin 
verran vaikeuksia ja 24 % laski vaikeuksitta. (Ks. tarkemmin liitteen 13 liite-
taulukko 54.) 
Polkujen yhteys lasten matematiikan testistä suoriutumiseen suhteessa 
luokkatovereihin. Yleisopetuksessa testin tehneillä 111:llä erityistä tukea tar-
vitsevalla tutkimusjoukon lapsella oli kaikilla taustaluokan tulokset. Yleis-
opetuksen taustaluoikilla testin teki kaikkiaan 2109 oppilasta. Heistä poikia 
oli 1081 ja tyttöjä 1028. Kaikkien yleisopetuksen taustaluokilla olleiden las-
ten matematiikan testin keskiarvo oli pojilla 43,22 (ka 2,53) ja tytöillä 43,12 
(kh 2,35). Taustaluokkien poikien ja tyttöjen suoriutumisessa ei ollut tilastol-
lisesti merkitsevää eroa (p = 0,772). Tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitse-
vien yleisopetuksessa olleiden poikien (n = 78) matematiikan testien pistei-
den keskiarvo oli 40,54 (kh 6,23) ja tyttöjen (n = 33) pisteiden keskiarvo oli 
33,79 (kh 9,82). Yleisopetuksessa olleet tutkimusjoukon erityistä tukea tar-
vitsevat pojat suoriutuivat matematiikan testistä tilastollisesti erittäin merkit-
sevästi (p < 0,001) paremmin kuin vastaavat tytöt. Seuraavassa taulukossa 32 
kuvataan, miten tutkimuksessa mukana olevat yleisopetuksen oppilaat sijoit-
tuvat suhteessa oman luokkansa suoriutumiseen matematiikan testissä. 
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Taulukko 32. Yleisopetuksessa olleiden erityistä tukea tarvitsevien lasten matematii-




n ka  po p-arvo n ka po p-arvo 
Kehitysviivästymä 31 39,32 -1,01 0,000 17 30,82 -3,21 0,000 
Kielenkehityksen erityisvai-
keus 
16 41,00 -0,86 0,001 7 36,43 -1,88 0,000 
Sosiaalisemotionaalinen vai-
keus 
16 43,19 0,07 0,881 4 40,25 -0,42 0,467 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 10 38,00 -1,32 0,000 3 33,00 -3,27 0,000 
Muu ei-kognitiivinen vaikeus 5 43,20 0,30 1,451 2 38,00 -1,10 0,271 
 
Tutkimusjoukon yleisopetuksessa olleiden poikien poikkeama luokan tasosta 
oli kolmella lasten vaikeusryhmällä negatiivinen ja kahdella positiivinen. 
Tarkasteltaessa poikien suoriutumista vaikeusryhmittäin jaoteltuna huoma-
taan, että kehitysviivästymän, kielenkehityksen erityisvaikeuden ja tarkkaa-
vaisuuden vaikeusryhmien lasten poikkeama luokan tasosta oli tilastollisesti 
erittäin merkitsevä (p < 0,001). Sosiaalis-emotionaalisen ja muun ei-kog-
nitiivisen vaikeusryhmien poikien poikkeama luokan tasosta ei ollut tilastol-
lisesti merkitsevä. Tyttöjen suoriutumisen poikkeamat luokan tasosta olivat 
kaikilla vaikeusryhmillä negatiiviset. Erot olivat tilastollisesti erittäin merkit-
seviä (p < 0,001) muilla vaikeusryhmillä paitsi sosiaalis-emotionaalisella ja 
muulla ei-kognitiivisella vaikeusryhmällä.  
Yhteenvetona tutkimusjoukon lasten matematiikan testistä suoriutumi-
sesta suhteessa taustaluokkansa suoriutumiseen voidaan sanoa, että vaikeus-
ryhmittäin katsottuna lasten suoriutumisissa suhteessa taustaluokkaan oli 
vaihtelua. Kuvio 17 selventää vielä yksittäisten lasten suoriutumisia. Kukin 
laatikko näyttää mediaanin, kvartiilit ja ääriarvot eri ryhmissä. 




































X-akselilla lasten vaikeusryhmät: 1 Kehitysviivästymä, 2 Kielenkehityksen erityisvaikeus, 3 So-
siaalis-emotionaalinen vaikeus, 4 Tarkkaavaisuuden vaikeus, 5 Muu ei-kognitiivinen vaikeus 
 
Kuvio 17. Erityistä tukea tarvitsevien lasten matematiikasta suoriutuminen suhteessa 
taustaluokan suoriutumiseen  
 
Osa erityistä tukea tarvitsevista lapsista suoriutui, kuten luokkatoverinsa kes-
kimäärin. Sekä pojista että tytöistä parhaiten oman luokkansa keskimääräi-
seen suoriutumiseen pystyivät sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lap-
set. Myös muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän pojat suoriutuivat, kuten 
taustaluokkansa keskimäärin.  
Yhteenvetoa lasten polkujen yhteydestä testeistä suoriutumiseen. Tutki-
musjoukon lasten toisen luokan testeistä suoriutumista voidaan analysoida 
vielä kokonaisuutena ottaen huomioon kaikki kolme testiä. Taulukossa 33 
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Taulukko 33. Erityistä tukea tarvitsevien lasten polkujen yhteys toisen luokan testeis-
tä suoriutumiseen (n = 216) 
 
 Vaihtelevasti suoriutujat   





Suoriutujat Kaikki lapset 
 f  % (%) f % (%) f % (%) f  % (%) f % (%) 
Polku 1 2 5 (3) 5 14 (12) 6 16 (15) 24 65 (32) 37 100 (17) 
Polku 2 6 8 (10) 13 17 (33) 20 26 (50) 37 49 (50) 76 100 (35) 
Polku 3 12 28 (19) 11 26 (28) 12 28 (30) 8 18 (11) 43 100 (20) 
Polku 4 32 82 (52) 7 18 (18) – – (–) – – (–) 39 100 (18) 
Polku 5 1 25 (1) – – (–) – – (-) 3 75 (4) 4 100 (2) 
Polku 6 5 83 (8) 1 17 (2) – – (–) – – (–) 6 100 (3) 
Polku 7 4 37 (7) 3 27 (7) 2 18 (5) 2 18 (3) 11 100 (5) 
Yhteensä 62 29 (100) 40 18,5 (100) 40 18,5 (100) 74 34 (100) 216 100 (100) 
 
Tarkasteltaessa lasten suoriutumista huomataan, että ykköspolun lapsista kai-
kista kolmesta testistä hyväksyttävästi suoriutui 65 %, kakkospolun lapsista 
49 % ja kolmospolun lapsista 18 %. Nelos- ja kuutospolun lapsista yksikään 
ei suoriutunut hyväksyttävästi kaikista kolmesta testistä. Yksi kuutospolun 
lapsi suoriutui hyväksyttävästi yhdestä testistä. Tarkasteltaessa lasten suoriu-
tumista prosentuaalisesti polkujen suunnassa voidaan todeta, että 74 suoriutu-
jasta oli ykköspolulla 32 %, kakkospolulla 50 % ja kolmospolulla 11 %. 
Muilta poluilta oli seitsemän prosenttia suoriutuneista.  
Koko toisen luokan tutkimusjoukon lapsista 37 %:lla suoriutuminen oli 
vaihtelevaa: 18,5 % suoriutui kahdesta testistä ja samoin 18,5 % suoriutui yh-
destä testistä. Testeistä suoriutuminen oli vaihtelevaa 30 %:lla ykköspolun 
lapsista, 43 %:lla kakkospolun lapsista, 54 %:lla kolmospolun lapsista ja 18 
%:lla nelospolun lapsista.  
Heikosti suoriutuneita lapsia oli 29 % koko toisen luokan tutkimusjou-
kon lapsista. Heikosti suoriutuneista prosentuaalisesti suurin osa sijoittui ne-
los- ja kuutospoluille. Ykköspolun lapsista heikosti suoriutuneita oli viisi 
prosenttia ja kakkospolun lapsista kahdeksan prosenttia.  
Yhteenvetona voidaan todeta, että suoriutujat sijoittuivat suurimmaksi 
osaksi ykkös- ja kakkospoluille. Näillä poluilla oli myös melko paljon vaihte-
levasti suoriutuvia lapsia. Lapsilta sujui yhden tai kahden testin tekeminen, 
mutta he eivät yltäneet kaikissa testeissä suoriutumiseen. Tulokset osoittivat 
myös sen, että yleisopetuksessa oli jonkin verran sellaisia lapsia, joiden taidot 
eivät riitä yleisopetustasoisten testien tekemiseen.  
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Kolmospolun lapset näyttäisivät olevan hyvin heterogeenisia suoriutu-
misessaan. Jopa 18 % tämän polun lapsista suoriutui kaikista kolmesta testis-
tä hyväksyttävästi, mutta 28 % ei suoriutunut mistään tässä tutkimuksessa 
tehdyistä testeistä. Yksitoista lasta oli siirtynyt polulta toiselle. Heistä kaksi 
suoriutui kaikista kolmesta testistä, viisi lasta suoriutui vaihtelevasti ja neljä 
lasta suoriutui heikosti.  
 
 
10.2.3 Tukitoimien yhteys erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutumi-
seen  
 
Tutkimuksen yhtenä tarkoituksena oli tutkia lasten esiopetusvuonna saamien 
tukitoimien yhteyttä heidän ensimmäisen luokan akateemiseen koulusuoriu-
tumiseensa. Seuraavassa analysoidaan esiopetusvuoden terapian saannin yh-
teyttä lasten ensimmäisen luokan akateemiseen suoriutumiseen. Vaikka esi-
opetusvuoden erityiset kuntoutusmenetelmät jäivät regressiomallista pois ti-
lastollisesti ei-merkitsevinä muuttujina, analysoidaan vielä esiopetusvuoden 
kumuloituneiden tukitoimien yhteyttä suoriutumiseen. Ensimmäisen luokan 
akateeminen suoriutuminen tiivistettiin kahteen ryhmään: heikosti suoriutujat 
(0–27 pistettä) ja suoriutujat (vähintäänkin tyydyttävästi suoriutujat, 28–70 
pistettä).  
Esiopetusvuoden terapian saannin yhteys lasten ensimmäisen luokan 
akateemisista taidoista suoriutumiseen. Ensimmäisen luokan tutkimusjoukon 
lapsista (n = 230) 42 % ei saanut esiopetusvuonna säännöllistä terapiaa ja 58 
% sai säännöllisesti ainakin yhtä terapiaa. Esiopetusvuonna säännöllistä tera-
piaa saavista lapsista (n = 133) 71 % suoriutui ensimmäisen luokan akateemi-
sista taidoista ja 29 %:lla näistä lapsista suoriutuminen jäi heikoksi. Esiope-
tusvuonna terapiaa saamattomista lapsista (n = 97) 66 % suoriutui ensimmäi-
sen luokan akateemisista taidoista ja 34 %:lla näistä lapsista suoriutuminen 
jäi heikoksi.  
Esiopetusvuoden kumuloituneiden tukitoimien yhteys lasten ensimmäi-
sen luokan akateemisista taidoista suoriutumiseen. Tarkasteltaessa esiope-
tusvuoden kumuloituneiden tukitoimien yhteyttä ensimmäisen luokan suoriu-
tumiseen akateemisista taidoista tukitoimien luokittelu on sama kuin luvussa 
8.2.3 on esitetty. Kyseinen luokittelu tiivistettiin siten, että vankkaa erityispe-
dagogista tukea tulkittiin saaneen ainoastaan niiden lasten, joiden kehitystä 
tuettiin sekä erityisillä kuntoutusmenetelmillä että terapiakuntoutuksella. 
Puuttuvat 13 tietoa sijoitettiin vähäisen erityispedagogisen tuen ryhmään. 
Lasten esiopetusvuoden kumuloituneista tukitoimista ja ensimmäisen luokan 
akateemisesta suoriutumisesta muodostui neljä ryhmää: 
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1. Esiopetuksessa vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu hei-
kosti ensimmäisen luokan akateemisista taidoista. 
2. Esiopetuksessa vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu en-
simmäisen luokan akateemisista taidoista.  
3. Esiopetuksessa vankka erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu hei-
kosti ensimmäisen luokan akateemisista taidoista.  
4. Esiopetuksessa vankka erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu ensim-
mäisen luokan akateemisista taidoista.  
 
Ensimmäisen luokan tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevista lapsista (n = 
230) 60 %:lla oli esiopetusvuonna vähäinen erityispedagoginen tuki ja 40 
%:lla oli vankka erityispedagoginen tuki. Esiopetusvuonna vankkaa erityis-
pedagogista tukea saaneista lapsista (n = 92) 74 % suoriutui ensimmäisen 
luokan akateemisista taidoista ja 26 %:lla näistä lapsista suoriutuminen jäi 
heikoksi. Esiopetusvuonna vähäisen erityispedagogisen tuen lapsista (n = 
138) 65 % suoriutui ensimmäisen luokan akateemisista taidoista ja 35 %:lla 
suoriutuminen jäi heikoksi.  
Koska logistisen regressioanalyysin mukaan lasten polut selittivät eniten 
lasten akateemista suoriutumista, tarkastellaan seuraavaksi lasten akateemista 
suoriutumista yhdessä polkujen mukaan ja erityispedagogisen tuen mukaan. 
Kuviossa 18 esitetään esiopetusvuoden erityispedagogisen tuen yhteys en-
simmäisen luokan akateemiseen suoriutumiseen lasten polkujen mukaan. 
Ensimmäisen luokan tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevista lapsis-
ta (n = 230) 21 %:lla oli esiopetusvuonna vähäinen erityispedagoginen tuki ja 
ensimmäisellä luokalla suoriutuminen oli heikkoa. Tutkimusjoukon lapsista 
39 %:lla oli esiopetusvuonna vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapset suo-
riutuivat ensimmäisellä luokalla. Lapsista 11 %:lla oli esiopetusvuonna vank-
ka erityispedagoginen tuki, mutta suoriutuminen oli heikkoa ja 29 %:lla oli 
esiopetusvuonna vankka erityispedagoginen tuki ja he suoriutuivat ensimmäi-
sellä luokalla. 
Vähäisen erityispedagogisen tuen saaneista heikoista suoriutujista (n = 
48) 42 % sijoittui nelospolulle. Muille poluille sijoittuminen oli hajanaista. 
Vähäisen erityispedagogisen tuen saaneista suoriutujista (n = 90) sijoittui 40 
% ykköspolulle ja 35 % kakkospolulle. Muille poluille sijoittuminen oli vä-
häistä.  
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Esiopetusvuoden erityispedagogisen tuen yhteys ensimmäisen luokan akateemiseen suoriutumi-
seen: 1 = vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu heikosti ensimmäisen luokan aka-
teemisista taidoista 2) vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu ensimmäisen luokan 
akateemisista taidoista, 3) vankka erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu heikosti ensimmäi-
sen luokan akateemisista taidoista ja 4) vankka erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu en-
simmäisen luokan akateemisista taidoista. 
 
Kuvio 18. Esiopetusvuoden erityispedagogisen tuen yhteys erityistä tukea tarvitsevien 
lasten ensimmäisen luokan akateemiseen suoriutumiseen poluittain (n = 230) 
 
Vankan erityispedagogisen tuen saaneet heikot suoriutujat (n = 25) sijoittui-
vat melko tasaisesti kolmelle polulle: polulle kolme sijoittui 44 %, polulle 
neljä 28 % ja polulle kaksi 24 %. Lisäksi 4 % sijoittui kuutospolulle. Vankan 
erityispedagogisen tuen saaneista suoriutujista (n = 67) sijoittui 52 % kakkos-
polulle ja 34 % kolmospolulle. Muiden polkujen osuus oli vähäinen. 
Kuviossa 19 esitetään, miten lapset jakautuivat vaikeusryhmittäin näihin 
neljään ryhmään. Näin pyritään saamaan kuva siitä, minkä vaikeusryhmän 
lapset mahdollisesti hyötyivät erityispedagogisesta tuesta ja minkä vaikeus-
ryhmän lapset suoriutuivat ilman erityispedagogisia tukitoimia. Kuviosta 19 
näkyy myös, minkä vaikeusryhmän lapset eivät suoriutuneet vankasta erityis-
pedagogisesta tuesta huolimatta. 
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1 = vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu heikosti ensimmäisen luokan akateemi-
sista taidoista 2) vähäinen erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu ensimmäisen luokan aka-
teemisista taidoista, 3) vankka erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu heikosti ensimmäisen 
luokan akateemisista taidoista ja 4) vankka erityispedagoginen tuki ja lapsi suoriutuu ensimmäi-
sen luokan akateemisista taidoista. 
 
Kuvio 19. Esiopetusvuoden tukimuotojen yhteys erityistä tukea tarvitsevien lasten 
ensimmäisen luokan akateemiseen suoriutumiseen vaikeusryhmittäin (n = 230) 
 
Vähäisen erityispedagogisen tuen saaneista heikoista suoriutujista (n = 48) 33 
%:lla oli laajat kehityshäiriöt, 23 %:lla kehitysviivästymä ja 21 %:lla kielen-
kehityksen erityisvaikeus. Muiden vaikeusryhmien lasten osuudet olivat vä-
häisiä. Vähäisen erityispedagogisen tuen saaneista suoriutujista (n = 90) 33 
%:lla oli sosiaalis-emotionaalinen vaikeus, 29 %:lla kehitysviivästymä ja 19 
%:lla kielenkehityksen erityisvaikeus.  
Esiopetusvuoden vankasta erityispedagogisesta tuesta huolimatta suo-
riutuminen jäi heikoksi 25 lapsella. Näistä lapsista 36 %:lla oli kielenkehityk-
sen erityisvaikeus, 24 %:lla kehitysviivästymä ja 16 %:lla tarkkaavaisuuden 
vaikeus ja samoin 16 %:lla laajat kehityshäiriöt. Sosiaalis-emotionaalinen 
vaikeus oli 8 %:lla. Vankan erityispedagogisen tuen saaneista suoriutujista (n 
= 67) 43 %:lla oli kehitysviivästymä ja 37 %:lla kielenkehityksen erityisvai-
keus. Muiden vaikeusryhmien osuudet olivat vähäisiä.  
Tulosten analysointia vaikeuttavat lasten vaikeusryhmien lapsimäärien 
suuret erot. Yhteenvetona voidaan todeta, että osa sosiaalis-emotionaalisen 
vaikeusryhmän lapsista suoriutuivat koulussa vähäisestä tuesta huolimatta. 
Esiopetusvuoden vankka erityispedagoginen tuki näyttäisi hyödyttävän aina-
kin niitä lapsia, joilla on kehitysviivästymä tai kielenkehityksen erityisvaike-
us.  
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11 Tulosten tarkastelua ja pohdintaa 
 
Edellisissä luvuissa seurattiin tutkimusongelmien viitoittamaa polkua esiope-
tuksesta alkuopetukseen: selvitettiin erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoit-
tumista esiopetusjärjestelmään, heidän siellä saamiaan tukitoimia, koulun-
käynnin aloittamista ja suoriutumista alkuopetuksen kahtena ensimmäisenä 
vuotena. Yksi keskeisistä kysymyksistä koski siirtymäpolkujen valinnan ja 
tukitoimien tarjonnan yhteyttä lasten suoriutumiseen. Tuloksia lähestytään 
tässä kolmen teeman kautta. Ensin tarkastellaan erityistä tukea tarvitsevien 
lasten sijoitusratkaisuja ja siirtymäpolkuja, seuraavaksi lasten tukitoimia esi- 
ja alkuopetuksessa ja lopuksi lasten suoriutumista.  
Lausuntojen perusteella tutkimusjoukon kaikilla erityistä tukea tarvitse-
villa lapsilla oli esiopetusvuonna erityispaikka joko tavallisissa lapsiryhmissä 
tai erityisryhmissä. Lapset luokiteltiin tässä tutkimuksessa diagnoosien perus-
teella kuuteen ryhmään. Osalla lapsista esiintyi useita eri vaikeuksia (komor-
biditeetti), mikä vaikeutti lasten luokittelua. Tässä vaiheessa huomiota kiin-
nitti myös lasten diagnoosien niukkasanaisuus ja ilmaiseminen yleisellä tasol-
la. Kuuden ryhmän sijasta lasten vaikeuksien luokittelun olisi voinut tiivistää 
myös kahteen ryhmään: kehityksen viivästymiin ja häiriöihin. Näennäisen 
selkeyden kustannuksella olisi kuitenkin kadotettu tutkimuksen kannalta 
olennaista, yksityiskohtaista tietoa.  
Tässä tutkimuksessa kolme suurinta vaikeusryhmää olivat lasten kehi-
tysviivästymät, kielenkehityksen erityisvaikeudet ja sosiaalis-emotionaaliset 
vaikeudet. Kolme pienintä vaikeusryhmää muodostui lapsista, joilla oli tark-
kaavaisuuden vaikeus, muu ei-kognitiivinen vaikeus tai laajat kehityshäiriöt. 
Tulokset lasten määristä vaikeusryhmittäin olivat samansuuntaisia kuin Viita-
lan (1999, 64, 140) ja Pihlajan (1998, 49) selvityksissä. Tutkimusjoukon lap-
sista 2/3 oli poikia. Sukupuolten mukainen jakautuminen oli samanlainen 




11.1 Erityistä tukea tarvitsevien lasten sijoittuminen esi- ja 
alkuopetukseen  
 
Lasten integroidut ja segregoidut sijoitusratkaisut esiopetusjärjestelmässä. 
Integraatio vai segregaatio on peruskysymys, kun pohditaan erityistä tukea 
tarvitsevien lasten sijoittamista esi- ja alkuopetukseen. Sijoitusvaihtoehtoja 
on huomattavasti enemmän kuin tavanomaisesti kehittyneillä lapsilla, mutta 
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perustavanlaatuinen jakolinja kulkee integroitujen ja segregoitujen sijoitus-
ratkaisujen välillä. 
Erityispaikan saamisen edellyttämä lausunto luo osittain pohjan tuleville 
sijoitusratkaisuille. Käsillä olevan tutkimusjoukon lapsista 25 % sijoittui esi-
opetusvuonna tavallisiin lapsiryhmiin ja 75 % erityisryhmiin. Lasten esiope-
tusvuoden sijoitusten tarkastelussa on otettava huomioon, että tavallisissa 
lapsiryhmissä olevien erityistä tukea tarvitsevien lasten osuus on poikkeuk-
sellisen pieni, joten lasten sijoittuminen esiopetusvuoden aikana antaa kuvan 
ainoastaan tämän lapsijoukon tilanteesta. Tavallisissa lapsiryhmissä olevien 
erityistä tukea tarvitsevien lasten vähäisyys johtui aineiston keräämistavasta. 
Erityisryhmien lapsista suurimman ryhmän muodostivat starttiluokkien lapset 
ja pienimmän ryhmän koulun esiopetusluokkien lapset. 
Viitalan (1999, 66) tutkimuksen mukaan 65 % erityistä tukea tarvitse-
vista lapsista on kuitenkin sijoittunut juuri tavallisiin lapsiryhmiin. Pihlajan 
(1998, 46) mukaan vastaava luku oli jopa 85 %. Kirjallisuudessa esitetyt pro-
sentit vaihtelevat myös sen mukaan, missä kunnissa tutkimukset on tehty. 
Heinämäen (2004) keskikokoisista kunnista kerätyssä aineistossa kaikki eri-
tyistä tukea tarvitsevat lapset sijoittuivat tavallisiin lapsiryhmiin kun taas pää-
kaupunkiseudulla on enemmän mahdollisuuksia erityisryhmäsijoituksiin.  
Tässä tutkimuksessa lasten vaikeudet määrittivät pääsääntöisesti lasten 
sijoittumisen esiopetusvuoden ryhmään. Lapset, joilla oli laajat kehityshäiri-
öt, sijoittuivat suurimmaksi osaksi koulun esiopetusluokille. Näillä lapsilla oli 
yleensä varhennettu oppivelvollisuus. Kehitysviivästymälapsista, tarkkaavai-
suuden vaikeusryhmän ja muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmän lapsista yli 
puolet sijoittui starttiluokille, ja näin heillä oli myöhennetty oppivelvollisuus. 
Sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapset sijoittuivat pääosin tavallisiin 
lapsiryhmiin, erillisiin erityisryhmiin ja starttiluokille, mutta heistä ei yksi-
kään sijoittunut integroituihin erityisryhmiin eikä koulun esiopetusluokkiin.  
Miten sijoitukset onnistuivat? Opettajien arvioinnin perusteella onnistu-
neita sijoituksia oli tavallisissa lapsiryhmissä 70 % ja erityisryhmissä 94 %. 
Opettajat perustelivat tavallisten lapsiryhmien onnistuneita sijoitusratkaisuja 
vertaisryhmän tuella, lapsen pärjäämisellä tai edistymisellä sekä tutulla ryh-
mällä ja tutuilla aikuisilla. Vertaisryhmässä toimiminen onkin merkittävä 
tekijä alle kouluikäisen lapsen kasvulle. Lapset oppivat sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa moninaisia taitoja ja yhteinen tekeminen innoittaa lapsia haas-
tavaan toimintaan (Hujala 1996, 495; Poikkeus 2003, 122). Viitala (1998) on 
saanut tutkimuksessaan samansuuntaisia tuloksia erityistä tukea tarvitsevien 
lasten sosiaalisten suhteiden merkityksellisyydestä päiväkotiryhmissä. Lap-
sen sosiaalinen asema ryhmässä on erityisen merkityksellinen, koska alle 
kouluikäisen lapsen oppiminen liittyy vahvasti ikätovereiden kanssa toimimi-
seen. Lasten sosiaaliset suhteet toisten lasten kanssa ovat merkityksellisiä 
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myös siksi, että lapsen yhteistyökykyisyys kehittyy lapsiryhmässä toisten 
lasten kanssa. (Viitala 1998, 291?294.) Vertaistyhmän myönteinen vaikutus 
saattaa kuitenkin toisinaan jäädä toivottua vähäisemmäksi. Lipskyn ja Gart-
nerin (1999, 191) mukaan erityistä tukea tarvitsevat lapset ovat vähemmän 
vuorovaikutuksessa ikätovereidensa kanssa kuin tavanomaisesti kehittyneet 
lapset.  
Opettajien mukaan sijoitukset tavallisiin ryhmiin epäonnistuivat 18 
%:lla lapsista. Lisäksi 8 %:lla sijoitukset onnistuivat vain osittain. Epäonnis-
tuneita sijoituksia opettajat selittivät liian suurella ryhmäkoolla, mikä aiheutti 
sen, että lapsi ei saanut riittävästi ohjausta. Myös Viitalan (1999, 108) tutki-
muksessa tuli esiin, että liian suuriin päiväkotiryhmiin saatetaan sijoittaa 
useita erityistä hoitoa ja kasvatusta tarvitsevia lapsia. Pihlajankaan (1998, 
50?51) mukaan kunnat eivät välttämättä noudata asetuksessa annettuja ohjei-
ta silloin, kun lapsiryhmiin on sijoitettu erityistä tukea tarvitsevia lapsia.  
Saatujen tutkimustulosten mukaan näyttäisi siltä, että esiopetusvuoden 
opettajat kokivat sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapset erityisen 
problemaattisiksi tavallisissa lapsiryhmissä. Sosiaalis-emotionaalisen vai-
keusryhmän lapset tarvitsevat aikuisen konkreettia apua käyttäytymisensä tu-
kemiseen. Vertaistuki ja toisilta lapsilta saatu malli eivät tuota riittävää tukea 
eivätkä sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapset pysty hyötymään siitä. 
Opettajat kokivat, että heidän resurssinsa eivät riittäneet sosiaalis-emotio-
naalisen vaikeusryhmän lasten ja muiden lasten tarpeiden huomioon ottami-
seen.  
Aineistoa voisi tulkita myös niin, että näiden lasten tarpeisiin vastaami-
nen edellyttää erityispedagogista osaamista. Sijoitettaessa tavallisiin lapsi-
ryhmiin erityistä tukea tarvitsevia lapsia tarvittaisiin ryhmiin lisäresursointia. 
Ilman sitä lapsen kehitystä ei pystytä riittävästi tukemaan. Tässä tutkimukses-
sa ei selvitetty esimerkiksi pienemmän ryhmäkoon, avustajan ja relton tai 
kelton vaikutusmahdollisuuksia erityistä tukea tarvitsevien lasten kehityksen 
tukemisessa tavallisissa lapsiryhmissä. Nämä saattaisivat kuitenkin tuoda tar-
vittavaa lisätukea opettajan päivittäiseen työhön.  
Erityisryhmien opettajat perustelivat onnistuneita ryhmäsijoituksia pää-
osin lasten edistymisellä esiopetusvuoden aikana, pienen ryhmän suomilla 
mahdollisuuksilla sekä lapsen kouluvalmiuden saavuttamisella ja yleisope-
tukseen siirtymisellä. Opettajien mukaan erityisryhmien sijoituksista vain 3 
% epäonnistui ja osittain onnistuneita sijoituksia oli 2 %. Yleisimmin epäon-
nistumista perusteltiin sillä, että lapset olisivat voineet siirtyä suoraan erityis-
luokille ilman starttiluokan turhaksi koettua välivaihetta. Sosiaalis-emotio-
naalisen ja tarkkaavaisuuden vaikeusryhmien lasten sijoitukset erityisryhmiin 
olivat sen sijaan valtaosaltaan onnistuneita. Näyttääkin siltä, että nämä lapset 
hyötyivät esiopetusvuoden erityisryhmästä. Erityisryhmissä lapsen kapasi-
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teetti saatiin esiin ja hänen itsetuntoaan ja onnistumistaan kyettiin tukemaan. 
Myös Pihlajan (2003) tutkimuksen mukaan erityisryhmät pystyivät tarjoa-
maan sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapsille vankemman kasvu-
ympäristön kuin tavalliset lapsiryhmät. Hänen tutkimuksensa toi esiin myös 
sen, että erityisryhmissä oli enemmän osaamista kuin tavallisissa lapsiryh-
missä. 
Siirtymäpolut esiopetuksesta alkuopetukseen. Tulosten mukaan hieman 
yli puolet erityistä tukea tarvitsevista lapsista siirtyi esiopetusryhmistä koulun 
yleisopetukseen ja hieman alle puolet luokkamuotoiseen erityisopetukseen. 
Myös Kiviojan (2002, 24) tutkimuksen tulokset lasten koulusijoittumisesta 
olivat hyvin samansuuntaisia. 
Lasten siirtymistä esiopetuksesta alkuopetukseen muodostettiin opetus-
järjestelyjen perusteella kuusi polkua. Niiden rakentuminen kuvataan luvussa 
9.1. Liikkeelle lähdettiin esiopetusvuoden tavallisista lapsiryhmistä tai eri-
tyisryhmistä. Sijoittuminen koulun yleisopetukseen tai luokkamuotoiseen 
erityisopetukseen ensimmäisen kouluvuoden syksyllä määritteli polun kulku-
suunnan.  
Ykköspolun lapset etenivät tavallisesta esiopetusryhmästä yleisopetuk-
seen. Integroitu sijoitusratkaisu luonnehti siis tätä ryhmää esiopetuksesta al-
kuopetukseen asti. Näitä lapsia oli tutkimusjoukosta noin viidennes. 
Kakkospolun lapset siirtyivät esiopetusvuoden erityisryhmistä koulun 
yleisopetukseen. Heidän tiensä kulki siis segregoidusta integroituun. Kakkos-
polkua kuljettiin kaikkein eniten: sitä seurasi noin kolmannes kaikista lapsis-
ta.  
Tutkimusjoukon lapsista 40 % siirtyi esiopetusvuoden erityisryhmistä 
koulun luokkamuotoiseen erityisopetukseen. Siirtymät tapahtuvat kuitenkin 
kahta polkua pitkin. Kolmospolku johtaa erityisopetukseen 1 (EVY, ESY, 
EDY), jossa noudatetaan yleisopetuksen opetussuunnitelmaa. Nelospolku 
puolestaan johtaa erityisopetukseen 2 (EHA, EMU), jossa seurataan yksilöl-
listettyä opetussuunnitelmaa. Nämä lapset siirtyvät siis segregoidusta segre-
goituun opetukseen. Polkua kolme eteni 23 % ja polkua neljä 17 % tutkimus-
joukon lapsista. Viitos- ja kuutospolkua kuljettiin vähän. Näiden kahden po-
lun yhteinen pääsuunta johtaa tavallisista esiopetusryhmistä luokkamuotoi-
seen erityisopetukseen. Nämä lapset siirtyivät integroidusta segregoituun.  
Siirtymäpolut muodostuivat luonnollisesti ensisijaisesti lasten vaikeuk-
sien perusteella. Selvimmät virrat yleisopetukseen muodostuivat lapsista, 
joilla oli kehitysviivästymä tai sosiaalis-emotionaalinen vaikeus. Myös Ko-
mosen (1992, 60) tutkimustulokset ovat samansuuntaisia. Hänen tutkimuk-
sessaan sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapsista 66 % siirtyi yleis-
opetukseen. Käsillä olevan tutkimuksen mukaan voimakkain virta erityisope-
tukseen muodostui lapsista, joilla oli kielenkehityksen erityisvaikeus tai laajat 
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kehityshäiriöt. Myös Kalmarin (1992, 57) tutkimustulosten mukaan noin puo-
let dysfasialuokille siirtyneistä lapsista tulee esiopetuksen erityisryhmistä.  
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että valtaosa koulun luokkamuotoises-
sa erityisopetuksessa olevista lapsista aloittaa koulunkäyntinsä erityisluokal-
la. Myös Rinteen, Kivirauman ja Walleniuksen (2004, 54) mukaan lähes 
kolmasosa Turun erityisopetuksen tutkimushankkeeseen osallistuneista eri-
tyiskoulun oppilaista siirtyi luokkamuotoiseen erityisopetukseen ensimmäi-
sen luokan aikana. Heidän tutkimuksestaan ei selviä, olivatko kyseiset lapset 
aloittaneet suoraan erityiskoulussa vai myöhemmin ensimmäisen lukuvuoden 
aikana. 
Lasten siirtymät alkuopetuksen luokkamuotoihin olivat melko pysyviä. 
Polunvaihtajia oli vähän. Eniten polkujen välisiä siirtymiä tapahtui ensim-
mäisen ja toisen lukuvuoden taitteessa. Siirtyminen yleisopetuksesta erityis-
opetukseen oli yleisintä. Vaikeusryhmittäin katsottuna polkujen välisiä siir-
tymiä oli eniten sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän pojilla ja seuraavak-
si eniten lapsilla, joilla oli kielenkehityksen erityisvaikeus. Opettajien mu-
kaan yleisopetuksen tukitoimet eivät riittäneet vastaamaan näiden lasten tuen 
tarpeeseen. Myös Mamlinin ja Harrisin (1998, 394?395 ) mukaan opettajat 
esittivät yleisopetuksesta erityisopetukseen siirtämistä useimmin lapsille, 
joilla oli sosiaalisia vaikeuksia tai käyttäytymishäiriöitä. 
Varmimmin sijoitusratkaisut säilyivät muuttumattomina lapsilla, joilla 
oli laajat kehityshäiriöt. Nämä lapset eivät vaihtaneet polkuja lainkaan vaan 
pysyivät esi- ja alkuopetuksen ajan segregoiduissa sijoituksissa. Erityisluokil-
ta yleisopetukseen siirtyminen oli kaiken kaikkiaan vähäistä. Myös Huttusen 
ja Ikosen (1999, 80) sekä Kallion ja Kinoksen (2004, 85) tutkimuksissa on 
tullut esiin, että lapsen siirtäminen erityisluokalle on lähes aina hyvin pysyvä 
ratkaisu.  
Ensimmäisen ja toisen luokan opettajat arvioivat lasten luokkasijoituk-
sia valtaosaltaan onnistuneiksi. Siirtymät esiopetusvuoden erityisopetuksesta 
alkuopetuksen erityisopetukseen (polut kolme ja neljä) olivat etupäässä on-
nistuneita. Opettajien perusteluissa painottuivat lasten pärjääminen omien 
tavoitteiden mukaisesti ja lasten saamat onnistumisen kokemukset. Pienryh-
män tarkoituksenmukaisuus oli myös perusteluna erityisopetusluokan tarpeel-
lisuudesta. 
Ykköspolun lapsista 86 % ja kakkospolun lapsista 77 % oli sijoitettu 
opettajien arviointien mukaan lapselle sopivaan yleisopetusluokkaan. Yleis-
opetusluokkien sijoitusten perustelut painottuivat kolmeen tekijään: lapsen 
koulussa pärjäämiseen, lapsen pärjäämiseen joistakin vaikeuksista huolimatta 
ja lapsen pärjäämiseen tukitoimien avulla. 
Siirtymissä epäonnistuttiin eniten polulla kaksi, jossa lapset siirtyivät 
esiopetusvuoden erityisryhmistä yleisopetukseen. Ensimmäisen luokan opet-
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tajien arvioiden mukaan osa lapsista olisi edelleen tarvinnut pienryhmää ja 
osalla lapsista oli vaikeuksia oppiaineiden omaksumisessa. Yleisopetuksen 
tukitoimet eivät riittäneet tukemaan heidän kehitystään.  
Tulokset viittaavat siihen, että osa erityistä tukea tarvitsevista lapsista 
sijoittuu hyvin tavallisiin lapsiryhmiin ja suoriutuu yleisopetuksessa. Osa lap-
sista tarvitsee erityisryhmiä ja erityisopetusta koko esi- ja alkuopetuksen ajan. 
Mikäli lapsen vaikeudet ovat lieviä, tavallisten ryhmien ja koulun yleisope-
tuksen tukitoimet riittävät usein. Kun lapsen vaikeus on hallitseva, ryhmä-
muotoinen tai luokkamuotoinen erityisopetus pystyy usein tarjoamaan lapsen 
tarvitseman yksilöllisen tuen ja ohjauksen. Kun asia tunnistetaan ja tunnuste-
taan ajoissa, vältytään turhilta epäonnistumisilta ja lapsi saa mahdollisuudet 
edetä kykyjensä mukaan. Myös Ihatsun (1995, 92) ja Seppovaaran (1998, 
114) näkemykset ovat samansuuntaisia siitä, että erityisopetuksessa voidaan 
parhaiten ottaa huomioon lasten yksilölliset tarpeet. Myös Kuorelahden tut-
kimuksessa (2000, 94, 99) lapset ja heidän vanhempansa pitivät siirtoja eri-
tyisluokkiin suurimmaksi osaksi tarpeellisina ja niiden seurauksena lasten ko-
konaiskehitys nähtiin positiivisena. 
Tämän tutkimuksen aineisto puhuu sen puolesta, että erityistä tukea tar-
vitsevien lasten sijoitukset tehdään harkiten ja perustellusti, mistä johtuen ne 
ovat suhteellisen pysyviä. Esiopetuksen lastentarhanopettajien ja erityislas-
tentarhanopettajien ammattitaidosta kertoo se, että valtaosa yleisopetukseen 
siirtyneistä lapsista suoriutui akateemisista taidoista. Näyttää myös siltä, että 
kun lapsen tuen tarve on tunnistettu varhain, lapsen sijoitusratkaisu erityis-
ryhmään on selkeä ja onnistunut. 
Tässä tutkimuksessa jäi selvittämättä, menikö lapsi aina juuri siihen 
luokkamuotoon, johon opettajat olivat häntä suositelleet. Lasten vanhemmat 
voivat nimittäin päättää, mihin kouluun lapset esiopetuksesta siirtyvät. Saat-
toi olla myös niin, että lasta oli suositeltu erityisopetukseen, mutta hän meni 
siitä huolimatta vanhempien toivomuksesta yleisopetukseen.  
Nykyään on suuntana erityistä tukea tarvitsevien lasten integroiminen 
tavallisiin lapsiryhmiin ja koulun yleisopetukseen. Integraatiota on helppo 
kannattaa. Se näyttää tarjoavan kaikille lapsille täydet mahdollisuudet sekä 
oppimiseen että sosiaaliseen kanssakäymiseen. Segregaatio puolestaan viittaa 
lasten eristämiseen ja luokittelemiseen. Käytäntö haastaa usein kauniin teori-
an. Myös tähän tutkimukseen osallistuvat opettajat joutuivat kohtaamaan 
monimutkaisen todellisuuden, jossa oli yleistysten sijasta löydettävä yksilöl-
lisiä ratkaisuja. Tutkimusaineisto puhuu sen puolesta, että ei ole perusteltua 
pyrkiä pelkästään lasten integroituihin, inklusiivisiin, sijoitusratkaisuihin. 
Segregoitu sijoitusratkaisu on toisinaan parempi lapsen kehityksen ja itsetun-
non kannalta. Osa erityistä tukea tarvitsevista lapsista taas voidaan integroida 
esiopetusvuonna onnistuneesti tavallisiin lapsiryhmiin ja koulussa yleisope-
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tukseen. Tarvitaan sekä integroituja että segregoituja sijoitusratkaisuja, koska 
lasten tarpeet ja vaikeudet ovat kovin yksilöllisiä.  
Tämän aineiston perusteella voidaan myös sanoa, että erityisryhmäsijoi-
tuksia ei tehdä liian kepein perusteluin. Pikemminkin näyttää siltä, että lapsia 
pyritään integroimaan tavallisiin ryhmiin ja yleisopetukseen myös silloin, 
kun siihen ei ole perusteita. Opettajien mielestä myös osalle tavallisissa lapsi-
ryhmissä ja yleisopetuksessa olleista lapsista olisi ollut hyödyllistä erityis-
ryhmiin ja luokkamuotoiseen erityisopetukseen sijoittaminen.  
 
 
11.2 Tukitoimet esi- ja alkuopetuksessa 
 
Tukitoimet esiopetuksen integroiduissa ja segregoiduissa ryhmissä. Varhais-
vuosien erityiskasvatus luo pohjaa lapsen koulusuoriutumiselle. Esiopetus-
vuonna varsinkin erityistä tukea tarvitsevien lasten toiminnassa korostuu las-
ten kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen. Lasten varhaiseen ohjaamiseen 
soveltuvia menetelmiä on vähitellen tullut lisää. Myös niiden sisällöt ovat 
monipuolistuneet (Kovanen 2003, 16). Tässä tutkimuksessa kartoitettiin, 
minkälaisten menetelmien avulla lasten kehitystä tuettiin. Opettajien mainit-
semat varhaiskasvatuksen pedagogiset menetelmät ryhmiteltiin yleisiin peda-
gogisiin menetelmiin ja erityisiin kuntoutusmenetelmiin. Yleiset pedagogiset 
menetelmät jaettiin vielä yleisiin menetelmiin ja positiivisen vahvistamisen 
menetelmiin.  
Tutkimuksessa vertailtiin tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien 
opettajien mainitsemien menetelmien määriä. Erityisryhmien opettajat mai-
nitsivat jokaisen kehityksen osa-alueen tukemisessa enemmän erityyppisiä 
yleisiä menetelmiä kuin tavallisten lapsiryhmien opettajat. Erot olivat tilastol-
lisesti erittäin merkitseviä. Yksittäisten menetelmien mainintojen määrissä 
tilanne ei ollut yhtä selkeä. Esimerkiksi pelien osuus oli yhtä suuri sekä taval-
lisissa lapsiryhmissä että erityisryhmissä. Myös esimerkiksi kielellisen kehi-
tyksen tukemisessa opettajat mainitsivat loruja, riimejä ja runoja suunnilleen 
yhtä paljon tavallisissa lapsiryhmissä kuin erityisryhmissä. Sen sijaan luke-
misvalmiuksien tukemisessa mainittujen menetelmien ero oli tilastollisesti 
erittäin merkitsevä erityisryhmien hyväksi. Erityisryhmissä maininnat painot-
tuivat kognitiivisen alueen tukemisessa harjoitteisiin, jotka liittyivät matema-
tiikan ja äidinkielen alueeseen sekä harjoitteisiin, jotka liittyivät kouluval-
miuteen ja hahmottamiseen. Tavallisissa lapsiryhmissä puolestaan tämän 
tyyppisiä harjoitteita mainittiin harvoin. Erot olivat tilastollisesti erittäin mer-
kitseviä. Motorisen alueen tukemisessa erityisryhmien opettajat mainitsivat 
esimerkiksi urheilulajeja tilastollisesti erittäin merkitsevästi enemmän kuin 
tavallisten lapsiryhmien opettajat. Leikin kuntouttava merkitys oivallettiin 
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erityisryhmissä selkeästi. Leikistä oli mainintoja erityisryhmien opettajilla 
huomattavasti enemmän kuin tavallisten lapsiryhmien opettajilla. Leikistä oli 
mainintoja eniten lasten sosiaalisen kehityksen tukemisessa sekä tavallisissa 
lapsiryhmissä että erityisryhmissä.  
Aikuisen osuus lapsen kehityksen tukemisessa on tärkeä. Esiopetusvuo-
den tavallisissa lapsiryhmissä ja erityisryhmissä oli mainittu myös lapsen per-
soonallisuuden kehittymisen positiiviseen vahvistamiseen liittyviä tukitoimia. 
Näitä olivat lapsen itseilmaisun tukeminen, vuorovaikutus, lapsen yksilölli-
nen tukeminen, kannustaminen ja sosiaalis-emotionaalisten taitojen vahvis-
taminen sekä vertaisryhmän tuki. Erityisryhmien opettajat mainitsivat lasten 
sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tukemisessa erityyppisiä positiivisen 
vahvistamisen menetelmiä tilastollisesti merkitsevästi enemmän kuin tavallis-
ten lapsiryhmien opettajat. Lasten kielellisellä, kognitiivisella ja motorisella 
kehityksen osa-alueilla ei sitä vastoin ollut tilastollisesti merkitseviä eroja. 
Kokonaisuudessaan opettajat olivat maininneet melko vähän positiivisen vah-
vistamisen menetelmiä.  
Erityistä tukea tarvitsevien lasten kehityksen tukemisessa käytetyt eri-
tyiset kuntoutusmenetelmät tuovat harjoitteluun systemaattisuutta ja takaavat 
asteittaisen etenemisen. Ohjelmien kesto ja intensiivisyys ovat keskeisiä teki-
jöitä vaikutuksien aikaansaamiseksi. (Cook ja Schirmer 2003, 139; Pueschel 
ym. 1998, 344?345; Ramey & Ramey 1998, 117; Vaughn & Linan-
Thompson 2003, 144.) Useissa tutkimuksissa on osoitettu esimerkiksi kielel-
lisen tietoisuuden harjoituksien yhteys lasten kielelliseen kehitykseen (mm. 
Aalto-Setälä 1995; Holopainen 2002; Leppänen ym. 2004; Neuman & 
Dickinson 2002; Peltomaa 1993; Poskiparta & Niemi 1994; Salonen ym. 
1998; Turunen 2003). Myös Karvosen (2005, 141) mukaan päiväkoti-iässä 
kehitetty lukemistietoisuus saattaisi ennaltaehkäistä lasten lukemisvaikeuksia.  
Tässä tutkimuksessa opettajien maininnat erityisistä kuntoutusmenetel-
mistä painottuivat voimakkaasti erityisryhmiin. Erityisryhmien erityislasten-
tarhanopettajat toivat esiin paljon sellaisia erityisiä kuntoutusmenetelmiä, 
joita tavallisten lapsiryhmien opettajat eivät lainkaan maininneet. Vain yksit-
täiset tavallisten lapsiryhmien opettajat mainitsivat erityisiä kuntoutusmene-
telmiä. On luontevaa päätellä, että koulutuserot selittävät ryhmien väliset 
erot. 
Monet tutkimukset vahvistavat tämän tulkinnan. Takala ja Keso (1997, 
5) toteavat, että tavallisista lapsiryhmistä puuttuu erityispedagoginen asian-
tuntemus, mistä seuraa, että lapsen kehityksen tukeminen ja kuntoutuminen 
eivät suju parhaalla mahdollisella tavalla. Tauriaisen (2000, 77) mukaan var-
haisvuosien erityiskasvatuksen ja yleisen varhaiskasvatuksen välillä on pai-
notuseroja, jotka tulevat esiin henkilökunnan koulutuksessa ja heidän suhtau-
tumisessaan käytännön työhön. Erityislastentarhanopettajien työskentelytavat 
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ovat yksilöllisiä ja osa heistä panostaa nimenomaan erityisiin kuntoutusmene-
telmiin (Takala & Aunio 2005, 48). Kytölä (1995, 64) on saanut erityispeda-
gogiikan laudaturtyössään samansuuntaisia tuloksia. Hän toteaa, että lasten-
tarhanopettajilta puuttuu kokonaisvaltainen käsitys kuntoutussuunnitelman 
toteuttamisesta. Myös Heikkisen (1998), Pihlajan (2003) ja Viitalan (1999) 
tutkimustulokset tukevat tätä käsitystä. Aunolan (2005) matematiikan inter-
ventio-ohjelmien tarkastelussa tuli myös esiin, että interventioiden toteutta-
minen edellyttäisi koulutuksellista tukea päiväkodin henkilökunnalle.  
Tässä tutkimuksessa kuvataan menetelmien monipuolisuutta ja luku-
määriä opettajien kertomana. On perusteltua ajatella, että kun opettaja mainit-
see jonkun tietyn menetelmän, hän tiedostaa sen mahdollisuudet. Parhaim-
millaan hän myös käyttää sitä tietoisesti ja systemaattisesti. Sen sijaan opetta-
jat, jotka eivät ole maininneet kyseistä menetelmää käyttänevät sitä korkein-
taan satunnaisesti. Tutkimusaineistoa täydentävän haastattelumateriaalin 
alustava analysointi tukee edellä esitettyä tulkintaa. 
Erityistä tukea tarvitsevien lasten kehityksen tukeminen on monimuo-
toista. Tutkimusjoukon lapset saivat myös terapiaa esiopetusvuoden erityis-
ryhmissä huomattavasti useammin kuin tavallisissa lapsiryhmissä. Puhetera-
pia oli näistä yleisin. Lasten saamien terapioiden pitäisi luonnollisesti tukea 
opettajien kuntouttavaa toimintaa ja toisinpäin. Lapsen kehityksen tukemisen 
kokonaiskuvan saamiseksi tarkasteltiin vielä esiopetusvuoden tukitoimien 
kumuloitumista. Tähän tarkasteluun käytettiin ainoastaan opettajien mainitse-
mia erityisiä kuntoutusmenetelmiä ja lasten saamaa terapiaa. Tutkimuksessa 
on tulkittu lapsen saaneen vankkaa erityispedagogista tukea silloin, kun opet-
taja oli maininnut vähintään kaksi erityistä kuntoutusmenetelmää ja tämän 
lisäksi lapsella oli ainakin yksi säännöllinen terapia. Erityisryhmien lapsista 
puolella oli vankka erityispedagoginen tuki mutta tavallisten lapsiryhmien 
lapsista vain kuusi prosenttia sai tällaista tukea. Lasten vaikeusryhmittäin kat-
sottuna sekä tavallisissa lapsiryhmissä että erityisryhmissä erityispedagogista 
tukea saivat eniten kehitysviivästymälapset ja kielenkehityksen erityisvaikeus 
-ryhmän lapset.  
Tulosten perusteella voidaan päätellä, että erityisryhmissä toteutuivat 
tavallisia lapsiryhmiä paremmin tehokkaan kuntoutuksen vaatimukset. Eri-
tyispedagoginen tuki jäi tavallisissa lapsiryhmissä vähäiseksi. Tämän perus-
teella voidaan sanoa, että mikäli lapsella on suuri erityisen tuen tarve, hänet 
tulisi sijoittaa erityisryhmään tai tuntuvasti lisäresurssoituun tavalliseen lapsi-
ryhmään. Näin hän pääsisi vankan tuen piiriin ja voisi edetä omien kykyjensä 
mukaan mahdollisimman hyvin.  
Tukitoimet alkuopetuksen integroiduissa ja segregoiduissa sijoitusrat-
kaisuissa. Lasten alkuopetuksessa saamiin tukitoimiin kuuluvat tässä tutki-
muksessa lisäopetus ja saadut terapiat. Vastausten perusteella lapset saivat 
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yleisopetuksessa lisäopetusta useammin kuin erityisopetusluokkien lapset. 
Erityisluokkien opettajat tulkinnevat lisäopetuksen eri tavoin kuin yleisope-
tuksen opettajat. Erityisluokissa lapsia on vähän ja opettaja pystyy ottamaan 
huomioon lasten oppimiseen liittyvät vaikeudet oppituntien aikana. Eräs eri-
tyisluokanopettaja vastasi, että hänen ryhmässään kaikki opetus on lisäope-
tusta. Murto (1999,40) toteaakin, että erityisopetus on jo sinänsä kuntouttavaa 
toimintaa. Koulun ensimmäisillä luokilla oli myös lapsia, jotka eivät saaneet 
lisäopetusta, vaikka heidän suoriutumisensa oli heikkoa. Tältä osalta resurssi-
en lisääminen kouluihin olisi välttämätöntä. Osa lapsista saattaisi suoriutua 
yleisopetuksessa, jos heillä olisi siellä vankat tukitoimet. 
Monen lapsen terapia loppui kokonaan kun hän siirtyi esiopetuksesta 
alkuopetukseen. Suurin vähennys terapian saannissa tapahtui kakkospolun 
lapsilla. Heistä (n = 93) 60 % sai esiopetusvuonna terapiaa, mutta ensimmäi-
sellä luokalla (n = 83) vain 10 % kakkospolun lapsista kuului säännöllisen te-
rapian piiriin. Koulun aloittamista pidetään yleisesti vaativana vaiheena lap-
sen elämässä. Voisi ajatella, että erityisesti erityistä tukea tarvitsevat lapset 
ansaitsisivat kaiken tuen tässä siirtymävaiheessa. Terapian loppuminen tässä 
saumakohdassa tuntuu harkitsemattomalta. Puheterapia oli edelleen sekä en-
simmäisellä että toisella luokalla yleisin terapiamuoto. Sen saanti väheni vain 
hieman siirryttäessä ensimmäiseltä luokalta toiselle. 
Esiopetuksen tukitoimien jatkumoon alkuopetuksessa tulisi tietoisesti 
kiinnittää huomiota. Jatkumon rakentamisessa keskeinen tekijä on lähettävän 
tahon ja vastaanottavan tahon yhteistyö. Näin voitaisiin taata tarkoituksenmu-
kaiset tukitoimet koulupolun alusta asti. Tällaista yhteistyötä oli eniten kol-
mos- ja nelospolkujen lasten kohdalla. Näissä tapauksissa sekä lähettävä 
opettaja että vastanottava opettaja olivat erityisopettajia. Yhteistyötä oli vähi-
ten silloin, kun lapset lähtivät kouluun esiopetusvuoden tavallisesta lapsiryh-
mästä. Olisi tärkeää miettiä, minkälainen yhteistyö parhaiten auttaisi tuki-
muotojen koordinoinnissa.  
 
 
11.3 Erityistä tukea tarvitsevien lasten suoriutuminen alkuopetuksessa 
 
Lasten arviointi keskittyi ensimmäisellä ja toisella luokalla akateemisten tai-
tojen arviointiin, koska lukeminen, kirjoittaminen ja laskeminen ovat keskei-
siä tekijöitä lapsen koulussa suoriutumiselle. Opettajat arvioivat lasten suo-
riutumista ensimmäisellä luokalla omien käsitystensä mukaan ja toisen luo-
kan akateemisista taidoista suoriutumista mitattiin kolmella testillä. Luetun 
ymmärtämisen testin teki 76 %, sanelusta kirjoittamisen testin 79 % ja mate-
matiikan testin 81 % tutkimusjoukon lapsista. Erityistä tukea tarvitsevat lap-
set suoriutuivat näistä tärkeistä kouluaineista vaihtelevasti. 
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Ensimmäisen luokan tutkimusjoukon lapsista 69 % suoriutui vähintään-
kin tyydyttävästi kun taas 31 % suoriutui heikosti. Toisen luokan tutkimus-
joukon lapsista 34 % suoriutui hyväksyttävästi kaikista kolmesta testeistä. 
Sitä vastoin 29 % ei suoriutunut yhdestäkään testistä tai ei yrittänyt tehdä 
testejä. Lapsista 37 % suoriutui vaihtelevasti: 18,5 % suoriutui yhdestä testis-
tä ja samoin 18,5 % suoriutui kahdesta testistä.  
Erityistä tukea tarvitsevien lasten koulusuoriutumisessa oli vaihtelua 
vaikeusryhmien sisällä ja samoin verrattaessa vaikeusryhmiä keskenään. Par-
haiten ensimmäisen ja toisen luokan äidinkielestä suoriutuivat sosiaalis-emo-
tionaalisen ja muun ei-kognitiivisen vaikeusryhmien lapset. Sosiaalis-emotio-
naalisen vaikeusryhmän lasten suoriutuminen oli joidenkin opettajien mu-
kaan paljon kiinni ulkoisista seikoista. Joillekin lapsille testipäivä sattui ole-
maan sellainen, etteivät he pystyneet keskittymään. Jonakin toisena päivänä 
he sen sijaan olisivat ehkä kyenneet tekemään testin. Tämä viittaa siihen, että 
näiden lasten suoriutuminen olisi voinut yltää vieläkin korkeammalle. Aikai-
semmat tutkimustulokset ovat osittain ristiriitaisia (Kauffman 2001). Joissa-
kin tutkimuksissa on osoitettu, että sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehityk-
selleen tukea tarvitsevien lasten koulusuoriutuminen on muita lapsia heikom-
paa (Blackorby & Wagner 1996; Dishion ym. 1991; Flem ym. 1998; Kauff-
man 2001, 256, 318).  
Lasten kielenkehityksen erityisvaikeudella ja tarkkaavaisuuden vaikeu-
della oli yhteyttä lasten heikkoon äidinkielen suoriutumiseen ensimmäisellä 
luokalla. Näiden vaikeusryhmien lapset suoriutuivat muita lapsia heikommin, 
mutta erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä verrattuna muihin vaikeus-
ryhmiin. Toisella luokalla kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lasten lu-
etun ymmärtäminen jäi tilastollisesti erittäin merkitsevästi heikommaksi kuin 
sosiaalis-emotionaalisen vaikeusryhmän lapsilla ja melkein merkitsevästi hei-
kommaksi kuin lapsilla, joilla oli kehitysviivästymä. Kielenkehityksen eri-
tyisvaikeus -ryhmän lapset suoriutuivat toisella luokalla myös matematiikasta 
tilastollisesti melkein merkitsevästi heikommin kuin sosiaalis-emotionaalisen 
vaikeusryhmän lapset. Matematiikan testi sisälsi myös sanallisia tehtäviä. Tä-
mä saattoi alentaa matematiikan pisteitä niillä lapsilla, joilla oli kielenkehi-
tyksen erityisvaikeus. Vaikka tarkkaavaisuuden vaikeusryhmän lasten luetun 
ymmärtäminen oli toisella luokalla heikompaa kuin sosiaalis-emotionaalisen 
vaikeusryhmän lapsilla, ero ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Toisen luokan 
sanelukirjoituksessa lasten vaikeusryhmien väliset erot eivät olleet tilastolli-
sesti merkitseviä.  
Tulosten mukaan lasten kielelliset vaikeudet olivat lapsen myöhemmän 
kehityksen kannalta olennaisia. Kielellisessä kehityksessä olevia vaikeuksia 
on vaikea korvata millään muilla taidoilla ja vaikeudet näkyvät myöhemmin 
erityisesti lukemisen heikkoutena. Tutkimuksessa saatuja tuloksia tukee esi-
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merkiksi Rutterin ja Rutterin (1993, 227) näkemys siitä, että lapsen kielelli-
sillä kyvyillä on merkitystä hänen kognitiivisille taidoilleen. Puheeseen ja 
kieleen liittyvistä erityisvaikeuksista saattaa seurata myös luku- ja kirjoitus-
vaikeuksia (Benner ym. 2002, 44; Leonard 2000, 157; Marttinen ym. 2001, 
23; Rutter & Rutter 1993, 227; Stackhouse 2000, 74; Whitehurst & Fischel 
2000, 67).  
Almqvistin (2004, 245) mukaan lapsen tarkkaavaisuuden puute ja kes-
kittymisvaikeudet aiheuttavat kouluiässä oppimisongelmia, ja näiden lasten 
on vaikea hyödyntää oppimistilanteita. Heillä ei ole motivaatiota tehtävien 
suorittamiseen, koska tehtävät saattavat tuntua liian vaikeilta (Barkley 1998, 
116–117). Myös Barryn, Lymanin ja Klingerin (2002, 259) mukaan monet 
lapset, joilla on tarkkaavaisuuden vaikeus, suoriutuvat koulussa akateemisis-
sa taidoissa heikommin kuin heidän älyllinen tasonsa ennustaisi. Tutkimustu-
lokset ovat samansuuntaisia kuin esimerkiksi Knivsbergin ym. (1999, 42–47) 
sekä Lapveteläisen (2003, 64) tulokset, joiden mukaan tarkkaavaisuuden vai-
keusryhmän lapsilla on usein lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Maye-
sin, Calhoun ja Crowellin (2000, 417) mukaan tarkkaavaisuuden vaikeudet ja 
oppimisvaikeudet muodostavat jatkumon. Ahonen ym. (2003b) kirjoittavat, 
että tarkkaavaisuuden vaikeuteen liittyvä heikko itsesäätelyn kyky vaikeuttaa 
koulusuoriutumista. Näiden lasten on vaikeaa kiinnittää huomionsa opetuk-
seen isossa luokassa ja kouluopetuksen asettamat vaatimukset saattavat olla 
ylivoimaisia. (Ahonen ym. 2003b, 171–172.) Tarkkaavaisuuden vaikeuteen 
voi liittyä käyttäytymisen ongelmien lisäksi myös kognitiivisia vaikeuksia. 
Tämä kaikki selittää lapsen vaikeuksia koulusuoriutumisessa (Aro, Närhi & 
Räsänen 2001, 151).  
Heikoimmin suoriutuivat lapset, joilla oli laajat kehityshäiriöt. Näiden 
lasten vaikeuden laadun perusteella vaatimaton suoriutuminen oli odotetta-
vissa ja heidän taitojensa mukaista. Suoriutuminen oli seuraavaksi heikointa 
kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmän lapsilla ja tarkkaavaisuuden vai-
keusryhmän lapsilla. Tulosten perusteella voidaan päätellä, että lapsen vai-
keudet ennustavat lapsen koulusuoriutumista akateemisissa taidoissa.  
Osalla tutkimusjoukon lapsista oli vaikeuksia sekä äidinkielessä että 
matematiikassa. Samansuuntaisia tuloksia on saatu tutkimuksessa, joka teh-
tiin Niilo Mäki Instituutin klinikalla käyneistä lapsista. Kyseisen tutkimusai-
neiston lapsista, joilla oli lukemisvaikeuksia, 14 prosentilla esiintyi samanai-
kaisesti vaikeuksia myös matematiikassa. (Ahonen & Aro 1999, 15.) Myös 
Räsäsen ja Ahosen (1995, 288?289) tutkimuksen mukaan 9–12-vuotiaiden 
suomalaislasten aineistossa oli lukemisen ja matematiikan vaikeuksissa pääl-
lekkäisyyttä.  
Menestyminen ensimmäisellä luokalla ennusti erittäin merkitsevästi 
suoriutumista toisella luokalla vastaavista aineista. Ensimmäisen luokan äi-
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dinkielestä suoriutuminen ennusti myös toisen luokan matematiikasta suoriu-
tumista, ja ensimmäisen luokan matematiikan suoriutuminen ennusti toisen 
luokan äidinkielen suoriutumista erittäin merkitsevästi.  
Esi- ja alkuopetuksessa on mahdollisuus sekä integroituihin että segre-
goituihin sijoitusratkaisuihin. Keskustelua on käyty paljon siitä, minkälainen 
yhteys erityistä tukea tarvitsevien lasten kouluvalinnalla on heidän koulume-
nestykseensä. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan akateemisista taidoista 
parhaiten suoriutuneet lapset sijoittuivat suurimmaksi osaksi ykkös- ja kak-
kospoluille eli nämä lapset olivat integroituneet yleisopetukseen. Vaikka yk-
kös- ja kakkospolkujen lasten suoriutumisissa oli eroja, erot näiden polkujen 
välillä eivät olleet missään akateemisessa taidossa tilastollisesti merkitseviä. 
Näyttää siltä, että esiopetusvuoden jälkeen erityisryhmästä yleisopetukseen 
siirtyminen oli monen lapsen kohdalla hyvä ratkaisu. Näyttää myös siltä, että 
esiopetusvuoden erityisopetuksella olisi positiivinen yhteys koulusuoriutumi-
seen. Erityistä tukea tarvitsevien lasten kohdalla tulosten yleistämistä vaike-
uttaa se, että polkujen sisällä lasten suoriutumisessa oli runsaasti vaihtelua. 
Tulosten mukaan yleisopetuksessa oli myös erityistä tukea tarvitsevia lapsia, 
joiden suoriutuminen akateemisista taidoista oli heikkoa. Erityisopetusluokil-
la puolestaan oli lapsia, jotka suoriutuivat hyvin. Myös Rea ym. (2002) ovat 
saaneet samansuuntaisia tuloksia verratessaan kahden koulun yleisopetukses-
sa ja erityisopetuksessa olleiden erityistä tukea tarvitsevien lasten kou-
lusuoriutumista akateemisissa taidoissa. Heidän mukaansa yleisopetuksessa 
olleet oppilaat suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi paremmin kuin eri-
tyisopetuksessa olleet lapset. (Rea ym. 2002, 203.) 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli myös tarkastella lasten saamien 
tukitoimien yhteyttä heidän koulusuoriutumiseensa. Siihen vaikuttavat kui-
tenkin niin monet tekijät, ettei tämän tutkimuksen perusteella voi tehdä yleis-
tyksiä siitä, minkälaiset esiopetuksen tukitoimet olivat yhteydessä alkuope-
tuksen koulusuoriutumiseen. Tältä osin tarkastelu on lähinnä kuvailevaa. Osa 
lapsista suoriutui koulussa, vaikka heillä oli vähäiset tukitoimet. Osa lapsista 
ei suoriutunut suurestakaan tuesta huolimatta. Näyttää siltä, että esiopetuksen 
tukimuodoista olisi ollut eniten hyötyä lapsille, joilla oli kehitysviivästymä 
tai kielenkehityksen erityisvaikeus.  
Lasten sijoittuminen ja tukitoimet muodostavat kokonaisuuden, jotka 
ovat yhteydessä toisiinsa. Varsinkin erityisryhmissä ja erityisluokilla olleiden 
lasten kehityksen ja oppimisen tukemisessa on vaikea erottaa varsinaisten 
tukitoimien ja pienen ryhmän antamien mahdollisuuksien merkitystä. Pienis-
sä lapsiryhmissä pystytään tukemaan lapsen kehitystä muutenkin kuin eri-
tyismenetelmin. Riittävä aikuisen ohjaus ja lapsen mahdollisuus edetä omien 
kykyjensä mukaan tukee lapsen itseluottamusta ja tätä kautta myös kou-
lusuoriutumista.  
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11.4 Tutkimuksen arviointia 
 
Tutkimus lähti liikkeelle erityistä tukea tarvitsevien lasten kartoituksesta. 
Tässä vaiheessa haluttiin yksinkertaisesti tietää, minkälaisiin diagnooseihin 
perustuen lapset olivat erityispaikoilla esiopetuksessa. Aineistoa ei haluttu 
rajata lasten vaikeuksien mukaan, mistä seurasi se, että tutkimuksessa oli 
mukana myös lukumäärältään pieniä lasten vaikeusryhmiä. Tämä puolestaan 
vaikeutti aineiston tilastollisia vertailuja, koska aineisto pilkkoutui paikoin 
kovin pieniksi osioiksi. Tulosten tulkintaa vaikeutti myös aineiston moni-
muotoisuus ja pinnallisuus. Erityisvaikeuksien monisyisyys haastaa aina tut-
kijansa eikä aineisto taivu yksiselitteisiin tulkintoihin, vaan tukee käsitystä 
erityisvaikeuksien syiden ja seurausten moniselitteisyydestä. 
Erityispedagogiset kysymykset puhuttavat, ja mahdollisimman oikeaan 
osuvien sijoitusten ja tukitoimien järjestämiseksi tarvitaan lisää tutkimustie-
toa. Erityisen mielenkiintoista olisi seurata erityistä tukea tarvitsevia lapsia 
pitempään, esimerkiksi koko ala-asteen ajan. Tietoa erilaisista toimintatavois-
ta pitäisi myös kerätä monipuolisesti. Esiopetusvuoden tukitoimien tarkan 
kartoittamisen ja analysoinnin perusteella pystyttäisiin myös tekemään johto-
päätöksiä esiopetusvuoden tuen yhteydestä lapsen myöhempään koulusuoriu-
tumiseen. Menetelmälliset valinnat vaikuttavat aineiston tuottamisesta tulok-
siin ja johtopäätöksiin asti. Esimerkiksi erilaisten kuntoutusmenetelmien käy-
töstä saisi havainnoinnin kautta runsaasti tietoa. 
Seurantatutkimuksen haasteena on sen ajallinen kesto ja vitsauksena 
tutkimusjoukon kato. Katoa tapahtui tutkimuksen jokaisessa aineistonkeräys-
vaiheessa. Kato oli suurin siirryttäessä esiopetuksesta alkuopetukseen. 
Samalla aineistoa oli niin paljon, että sitä jäi myös käyttämättä. Esimer-
kiksi esiopetusvuoden opettajien haastatteluaineiston tarkempi analysointi 
antaisi lisätietoa tavallisten lapsiryhmien ja erityisryhmien mahdollisuuksista. 
Haastattelumateriaalissa tuli esiin myös tukimuotoja, joita ei otettu huomioon 
tässä tutkimuksessa. Kiertävien erityislastentarhanopettajien ja avustajien tar-
joama tuki jäi tämän tutkimuksen ulkopuolelle, mikä kaventaa tuloksia lasten 
saamista tukitoimista. Tutkimuksesta rajattiin kokonaan pois myös lasten 
vanhemmat. Kyselylomakkeella kartoitettiin vanhempien sosiaaliluokka, 
mutta sitä ei raportoitu, koska tutkimuksessa ei tehty analyysia vanhempien 
sosiaaliluokan yhteyksistä esimerkiksi lasten suoriutumiseen. Haastatteluin 
sen sijaan selvitettiin myös sitä, miten suuressa määrin vanhemmat tukivat 
lastensa kehitystä. Näistä tekijöistä tullaan raportoimaan myöhemmin.  
Tutkimuksen idea syntyi siitä, että halusin saada lisää tietoa siitä, mitä 
erityistä tukea tarvitseville lapsille kuuluu myöhemmin heidän siirryttyään 
esiopetuksesta alkuopetukseen. Oli ilo huomata, että niinkin iso joukko lap-
sista siirtyi koulun yleisopetukseen ja että osa heistä pärjäsi siellä. Lasten 
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kehityksen tukeminen oli kuitenkin kirjavaa: integroidut ja segregoidut sijoi-
tusratkaisut erosivat toisistaan merkittävästi. Valitettavaa oli, että osa lasten 
terapioista loppui kokonaan lasten siirryttäessä alkuopetukseen. Koulun yleis-
opetuksessa oli myös lapsia, joilla heikosta suoriutumisesta huolimatta ei ol-
lut minkäänlaisia tukitoimia. Avoimeksi jäi, olisiko vankka tuki mahdollista-
nut näiden lasten paremman suoriutumisen. 
Hyvien ryhmä- ja luokkasijoitusten takana ovat useimmiten opettajat. 
Heidän ammattitaidostaan kertoo se, että lasten sijoitusratkaisut olivat suh-
teellisen pysyviä ja valtaosaltaan tarkoituksenmukaisia. Opettajien myöntei-
nen ja kannustava suhtautuminen erityistä tukea tarvitseviin lapsiin teki mi-
nuun vaikutuksen. Tunsin, että nämä opettajat arvostavat ryhmänsä ja luok-
kansa jokaista lasta.  
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PAINAMATTOMAT LÄHTEET 
Helsingin kaupunki sosiaalilautakunta 2002 nro 9. Vuotta säädettyä myö-






Erityistä tukea tarvitsevien lasten polut esiopetuksesta alkuopetukseen 199 
Liite 1: Tutkimusjoukon erityistä tukea tarvitsevien lasten diagnoosit ja 
niiden luokittelu  
 
Diagnooseista muodostui kuusi ryhmää: kehitysviivästymä, kielenkehityksen erityis-
vaikeus, sosiaalis-emotionaalinen vaikeus, tarkkaavaisuuden vaikeus, muu ei-kognitii-
vinen vaikeus ja laajat kehityshäiriöt. Seuraavassa on eritelty, miten edellä mainitut 
ryhmät on muodostettu. Luokituksen yhteydessä näkyy lasten numerokoodit.  
 
Vaikeusryhmä I: Kehitysviivästymä n = 83 
 
Kehitysviivästymä ryhmä muodostui kolmesta alla kuvatusta vaikeudesta. Määritel-
mät olivat lasten kehityksen viivästymästä hyvin yleisellä tasolla. Lapset, joilla oli 
kielenkehityksen viivästymä, sijoitettiin kehitysviivästymä luokkaan. Heitä ei voinut 
laittaa samaan luokkaan kielenkehityksen erityisvaikeuksien kanssa, koska esimerkik-
si Rapinin ja Allenin (1988) mukaan kielenkehityksen viivästymiä ei luokitella kielel-
lisiin erityisvaikeuksiin.  
 
Kehitysviivästymä (n = 59 lasta): 44, 45, 47, 48, 51–57, 90–96, 98–106, 
108–114, 116–124, 164–166, 168–171, 
173–175, 180, 184–187, 270  
Kypsymättömyys (n = 6 lasta): 43, 50, 176, 177, 178, 179  
Kielenkehityksen viive (n = 18 lasta): 1–5, 61–66, 188–192, 194, 229 
Yhteensä (n = 83 lasta)  
 
Vaikeusryhmä II: Kielenkehityksen erityisvaikeus n = 72   
 
Kielenkehityksen erityisvaikeus -ryhmä muodostui kuudesta alla kuvatusta vaikeudes-
ta. Kielellisten erityisvaikeuksien luokittelu perustuu osittain Rapinin ja Allenin 
(1988) kehityksellisen dysfasian oireyhtymäjaotteluun. He jaottelevat kehityksellisen 
dysfasian seuraavasti: verbaalis-auditiivinen agnosia, verbaalinen dyspraksia, fonolo-
gisen ohjelmoinnin häiriö, fonologis-syntaktinen häiriö, semanttis-pragmaattinen häi-
riö, leksikaalis-syntaktinen häiriö. Rapinin ja Allenin mukaan kielnkehityksen viiväs-
tymiä ei luokitella kielellisiin erityisvaikeuksiin.  
 
Dysfasia (n = 34 lasta): 6– 4, 19, 67–78, 107, 193, 195–198, 201, 203–207 
Kielen kehityksen erityisvaikeus (n = 9 lasta): 15, 16, 79, 80, 167, 199, 200, 
202, 209 
Dyspraksia (n = 7 lasta): 18, 84, 85, 210, 211, 212, 214 
Dyslalia (n = 2 lasta): 81, 208 
Kielen / puheen häiriö / vaikeus (n = 19 lasta): 17, 42, 46, 82, 83, 86, 87, 88, 
89, 115, 182, 213, 215, 216, 217, 218, 219, 220, 221 
Dysartria (n = 1 lapsi): 269 
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Vaikeusryhmä III: Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus n = 51  
 
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeusryhmä muodostui 14 erilaisesta määritelmästä. Luo-
kittelussa nähtiin tarkoituksenmukaiseksi nimetä tämä vaikeusryhmä juuri sosiaalis-
emotionaaliseksi vaikeudeksi, koska sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys ja siinä il-
menevät vaikeudet voidaan nähdä kaksisuuntaisena. Vaikeus toisella alueella aiheut-
taa vaikeuksia myös toiseen alueeseen. Lapsen sosiaalisuus ja emotionaalisuus ovat 
myös yhtenäisempiä kuin lapsen fyysinen, kognitiivinen, kielellinen ja motorinen ke-
hitys. (Ahvenainen ym. 2001, 50.) Tähän vaikeusryhmään sijoitettiin myös kaikki ne 
määritelmät, jotka viittasivat pelkästään sosiaaliseen vaikeuteen liittyviin tekijöihin tai 
pelkästään emotionaalisiin vaikeuksiin liittyviin tekijöihin. Koko aineiston lapsista 
vain yhdellä lapsella oli päävaikeudeksi määritelty valikoiva puhumattomuus ja se 
luokiteltiin sosiaalis-emotionaalisiin vaikeuksiin. Lapsen tunnetekijät ovat yhteydessä 
valikoivaan puhumattomuuteen ja näillä lapsilla on usein myös muita sosioemotionaa-
lisia häiriöitä kuten sosiaalista herkkyyttä, sosiaalista ahdistuneisuutta ja sosiaalista 
vetäytyneisyyttä (ICD-10 1999, 273).  
 
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus (n = 34 lasta): 31, 33, 35, 36, 125–141, 241, 
246, 247, 249, 250, 252–257, 259, 260 
Tunne-elämän pulma (n = 1 lapsi): 30 
Emotionaalinen kypsymättömyys (n = 1 lapsi): 32 
Psyykkinen kypsymättömyys (n = 1 lapsi): 34 
Tunne-elämän ja sos. vuorovaikutuksen vaikeus (n = 1 lapsi): 39 
Tunne-elämän vaikeudet (n = 2 lasta): 40, 251 
Lapsuusiän tunnehäiriöt (n = 1 lapsi): 148 
Sosiaalinen kypsymättömyys (n = 2 lasta): 181, 245  
Sosioemotionaalinen kypsymättömyys (n = 2 lasta): 244, 242 
Sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikeus (n = 1 lapsi): 258   
Käyttäytymisongelmat (n = 2 lasta): 152,243 
Itsetunto-ongelma (n = 1 lapsi): 172 
Tunne-elämän estyneisyys (n = 1 lapsi): 248 
Valikoiva puhumattomuus (n = 1 lapsi): 150 
Yhteensä (n = 51 lasta) 
 
Vaikeusryhmä IV: Tarkkaavaisuuden vaikeus n = 24 
 
Tarkkaavaisuuden vaikeusryhmä muodostui seitsemästä erilaisesta määritelmästä. 
Myös keskittymisen vaikeus ja häiriöalttius luokiteltiin tähän vaikeusryhmään, koska 
ne liittyvät tarkkaavaisuuden vaikeuteen (Michelsson, Saresma, Valkama & Virtanen 
2000, 33). MBD luokiteltiin tarkkaavaisuuden vaikeusryhmään, koska MBD tarkoit-
taa tarkkaavaisuushäiriötä neurologisena oireyhtymänä (Michelsson ym. 2000, 11).  
 
Tarkkaavaisuuden vaikeus (n = 6 lasta): 37, 41, 146, 262, 267, 268 
Keskittymisen vaikeus (n = 9 lasta): 38, 97, 142–144, 263, 264, 265, 266 
Häiriöalttius (n = 1 lapsi): 49 
MBD (n = 3 lasta): 60, 224, 155 
ADD (n = 1 lapsi): 225 
Ylivilkkaus (n = 3 lasta): 145, 147, 149 
Liitteet 201 
Impulsiivisus (n = 1 lapsi): 261 
Yhteensä (n = 24 lasta)  
 
Vaikeusryhmä V: Muu ei-kognitiivinen vaikeus n = 11  
 
Tämän ryhmän määritelmissä oli yhteisenä tekijänä se, etteivät ne kuuluneet mihin-
kään neljään edellä mainittuun vaikeusryhmään ja näillä lapsilla ei ollut kuitenkaan 
kognitiivista vaikeutta.  
 
Neurofibromatoosi (n = 1 lapsi): 59 
Hieno- ja karkea motoriikan vaikeus (n = 1 lapsi): 151 
Näön varaisen hahmottamisen erityisvaikeus (n = 1 lapsi): 153 
Visuomotorinen vaikeus (n = 1 lapsi): 222 
Silmän ja käden yhteistyön vaikeus (n = 1 lapsi): 223 
Hydrochephalus (n = 1 lapsi): 227 
Kuulovamma (ei kognitiivista vaikeutta) (n = 1 lapsi): 240 
Autismi, ei kognitiivista vaikeutta (N = 1 lapsi): 157 
Asperger (n = 2 lasta): 158, 231 
Moniongelmallisuus (ei kognitiivista vaikeutta) (n = 1 lapsi): 226  
Yhteensä (n = 11 lasta) 
 
Vaikeusryhmä VI: Laajat kehityshäiriöt n = 29    
 
Tämä vaikeusryhmä muodostui seitsemästä erilaisesta määritelmästä. Yhdistävänä 
tekijänä näille määritelmille oli se, että kaikilla näillä lapsilla oli syystä tai toisesta 
kognitiivista vaikeutta ja kehityshäiriöitä.  
 
Kehitysvamma (n = 7 lasta): 29, 159, 162, 233, 234, 235, 237 
Down (n = 8 lasta): 25–28, 160, 161, 163, 238 
Laaja-alaiset kehityksen erityisvaikeudet (n = 5 lasta): 20, 21, 154, 183, 230 
Kehityksen erityisvaikeus (n = 3 lasta): 22, 23, 228 
Ataksia (lisäksi kognitiivinen vaikeus) (n = 1 lapsi): 58 
Autismi (kognitiivinen vaikeus) (n = 4 lasta): 24, 156, 232, 236 
Vaikea-asteinen kuulovamma (lisäksi kognitiivista vaikeutta) (n = 1 lapsi): 
239 










202 Alisa Alijoki 













Lukuvuoden päätavoite e-lapsen kohdalla on ollut? ___________________________ 
 
Arvioidessasi lapsen päätavoitteen saavuttamista asteikolla 0 – 4 (0 = ei, 4 = täysin), 
lapsi saa mielestäsi arvosanaksi________ . 
 







Onko lapselle tehty kuntoutussuunnitelma? ______ ei _____ kyllä 
 
Onko lapsella avustaja? ______ ei, _____ kyllä 
 
Onko lapsi saanut jotakin terapiaa? 
____________ ei 
____________ kyllä Mitä terapiaa? _____________________________________  
 Kuinka monta kertaa viikossa? ________________________ 
 




Jatkaako lapsi syksyllä päiväkodissa? 
____________ ei 
____________ kyllä Mikä on päiväkodin nimi?____________________________  
 Mikä on ryhmämuoto? ______________________________ 
 
Meneekö lapsi syksyllä kouluun? 
____________ ei 
____________ kyllä Mikä on koulun nimi? _______________________________  







Opettajan nimi _____________________________________  lto elto 
Päiväkodin nimi ____________________________________  
Ryhmämuoto ______________________________________  
Päivämäärä ________________________________________  
 
Lukuvuonna päämenetelmät / keinot e-lapsen opetuksessa ja kuntoutuksessa lapsen 
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TÄYTETTÄVÄKSI OPETTAJALLE, JONKA LUOKASSA ON SEURAAVA OPPILAS:  
 
Oppilaan etunimi: Syntymäaika:  
Oppilas tuli syksyllä kouluun päiväkoti , joka antoi edellä olevat tiedot 
Oppilas on yleisopetuksessa / erityisopetuksessa ensimmäisellä luokalla. 
------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
Toivon opettajan vastaavan seuraaviin kysymyksiin:  
 
Saako oppilas lisäopetusta? _______ lukemisessa _______ kertaa viikossa 
 _______ kirjoittamisessa _______ kertaa viikossa 
 _______ matematiikassa _______ kertaa viikossa 
 
Saako oppilas jotakin terapiaa? ______ ei _____ kyllä 
 
Mitä terapiaa? _______________________ Kuinka monta kertaa viikossa? ________ 
 
Onko oppilaalla henkilökohtainen avustaja?________ ei _______ kyllä 
 
Onko opettajan ja esiopetusvuoden opettajan välillä ollut yhteistyötä ennen oppilaan 
koulun aloitusta tai sen alkaessa? 
_________ ei lainkaan _______ jonkin verran _______ runsaasti. 
 
Mitä muita keskeisiä tukitoimia on käytetty oppilaan koulunaloituksen tukemiseksi? 
 




Onko koulumuodon valinta ollut lukuvuonna xxxx - xxxx mielestäsi oppilaan kannal-
ta  




OPPILAAN SIIRTYMINEN SEURAAVALLE LUOKALLESYKSYLLÄ XXXX 
 
Mihin kouluun oppilas menee syksyllä xxxx? ________________________________ 
 
Mihin luokkamuotoon oppilas menee syksyllä xxxx? __________________________ 
 




Koulun nimi _____________________________________________  
Opettajan / erityisopettajan nimi _____________________________  
 
Tämä oppilas noudattaa __________________opetussuunnitelmaa 
           
Rastittaisitko seuraavasta oikeaksi katsomasi vaihtoehdot 
 
OPPILAAN TILANNE KEVÄÄLLÄ  
 








ÄIDINKIELI      
Oppilas tunnistaa kirjaimet      
Oppilas tunnistaa tavut      
Oppilas hallitsee mekaanisen lukemi-
sen      
Oppilas ymmärtää lukemaansa      
Oppilas kirjoittaa sanelusta sanoja      
Oppilas kirjoittaa sanelusta lauseita      
Oppilas kirjoittaa tarinoita      
Oppilas ilmaisee itseään suullisesti      
MATEMATIIKKA      
Oppilas hallitsee lukukäsitteet 0-10      
Oppilas hallitsee lukukäsitteet 0-20      
Oppilas hallitsee lukukäsitteet 0-100      
Oppilas laskee mekaanisia laskuteh-
täviä      
Oppilas laskee päässälaskuja      
Oppilas ratkaisee sanallisia tehtäviä      






MUU SUORIUTUMINEN       
Oppilaan kuvalliset taidot ovat      
Oppilaan musiikilliset taidot ovat      
Oppilaan karkeamotoriset taidot ovat      
Oppilaan hienomotoriset taidot ovat      
Oppilaan työskentelytaidot suhteessa 
oman ryhmän oppilaiden taitoihin      
Oppilaan toverisuhteet ovat      
 
KIITOS YHTEISTYÖSTÄ! 
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TÄYTETTÄVÄKSI SEURAAVAN OPPILAAN OPETTAJALLE 
Opettajan/erityisopettajan nimi: ___________________________________________ 
 
Oppilaan etunimi:  
Koko syntymäaika: _____ pv ______ kk ____ vuosi  
Oppilas on keväällä 1999 / 2000 / 2001 yleis / -erityisopetuksessa.  
Mikäli kuluneen lukuvuoden aikana oppilaan koulua koskevissa tiedoissa on tapahtu-
nut muutoksia, voitko tarkentaa: 
Mitä muutokset ovat ____________________________________________________ 




Saako oppilas lisäopetusta? _______ lukemisessa _______ kertaa viikossa 
 _______ kirjoittamisessa _______ kertaa viikossa 
 _______ matematiikassa _______ kertaa viikossa 
 
Saako oppilas jotakin terapiaa? ______ ei _____ kyllä 
 
Mitä terapiaa? _______________________ Kuinka monta kertaa viikossa? ________ 
 
Onko oppilaalla henkilökohtainen avustaja?________ ei _______ kyllä 
 
Onko oppilaalla HOPS? _______ ei _____ kyllä 
 
Mitä opetussuunnitelmaa oppilaalla toteutetaan? 
_____________________________________________________________________ 
 




Olisiko oppilaalla tarvetta tukitoimiin koulunkäynnin sujumiseksi? ____ ei___ kyllä 
 
Onko koulumuodon valinta ollut lukuvuonna 1998 – 1999 / 1999 – 2000 / 2000 – 
2001 mielestäsi oppilaan kannalta  









OPPILAAN KOULUSUORIUTUMINEN SEURAAVILLA ALUEILLA 
 
Rastittaisitko seuraavasta oikeaksi katsomasi vaihtoehdot. 
 







MUU SUORIUTUMINEN       
Oppilaan kuvalliset taidot ovat      
Oppilaan musiikilliset taidot ovat      
Oppilaan karkeamotoriset taidot ovat      
Oppilaan hienomotoriset taidot ovat      
Oppilaan työskentelytaidot suhteessa 
oman ryhmän oppilaiden taitoihin      
Oppilaan toverisuhteet ovat      
 
 
Mikä on oppilaan vahvuus / vahvuudet koulunkäynnissä? ______________________  
____________________________________________________________________  
 
Mikäli oppilaalla on vaikeuksia, mikä on päävaikeus / vaikeudet? ________________  
____________________________________________________________________  
 
OPPILAAN SIIRTYMINEN SEURAAVALLE LUOKALLE SYKSYLLÄ  
 
Mihin kouluun oppilas menee syksyllä ? 
____________________________________________________________________  
 
Mihin luokkamuotoon (yleis, EMU, ESY jne.) oppilas menee syksyllä ____________  
____________________________________________________________________  
 
Mikäli kahdessa edellä olevassa kohdassa tapahtuu muutoksia, voitko selittää lyhyesti 
muutosten pääsyistä ____________________________________________________  
____________________________________________________________________  
 
Muuta huomioitavaa? ___________________________________________________  
 
 
KIITOS YHTEISTYÖSTÄ JA HYVÄÄ KEVÄTTÄ! 
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Liite 5. Ensimmäisen luokan akateemisten taitojen osaamista kuvaavien 
muuttujien korrelaatiomatriisi ja äidinkielen osaamisen ja matema-
tiikan osaamisen lataukset pääkomponenttianalyysin rotatoidun 
mallin mukaan (n = 230) 
  
Liitetaulukko 1: Ensimmäisen luokan akateemisten taitojen osaamista kuvaavien  
muuttujien korrelaatiomatriisi 
 
 Tk Tt Hml Yl Kss Ksl Kt Iis 0-10 0-20 0-100 Lml Lp Rst Ka 
Tk 1.000               
Tt ,734 1,000              
Hml ,641 ,795 1,000             
Yl ,629 ,768 ,873 1,000            
Kss ,614 ,733 ,826 ,799 1,000           
Ksl ,503 ,677 ,756 ,761 ,847 1,000          
Kt ,433 ,542 ,633 ,657 ,722 ,822 1,000         
Iis ,210 ,381 ,297 ,312 ,293 ,330 ,241 1,000        
0-10 ,563 ,543 ,403 ,426 ,462 ,385 ,313 ,313 1,000       
0-20 ,511 ,520 ,443 ,450 ,478 ,453 ,349 ,325 ,876 1,000      
0-100 ,414 ,488 ,472 ,481 ,548 ,546 ,466 ,321 ,692 ,785 1,000     
Lml ,498 ,534 ,495 ,497 ,545 ,548 ,427 ,413 ,754 ,797 ,716 1,000    
Lp ,401 ,502 ,451 ,495 ,548 ,551 ,471 ,411 ,660 ,712 ,722 ,790 1,000   
Rst ,446 ,571 ,566 ,599 ,629 ,614 ,558 ,391 ,582 ,597 ,639 ,688 ,794 1,000  
Ka ,434 ,579 ,610 ,628 ,630 ,669 ,602 ,304 ,470 ,533 ,606 ,601 ,621 ,609 1,000
 
Lyhenteiden selvennys:  
 
Tk = tunnistaa kirjaimet 0–10 = hallitsee lukukäsitteet nollasta kymmeneen, 
Tt = tunnistaa tavut 0–20 = hallitsee lukukäsitteet nollasta kahteen-
kymmeneen,  
Hml = hallitsee mekaanisen lukemisen 0–100 = hallitsee lukukäsitteet nollasta sataan,  
Yl = ymmärtää lukemaansa Lml = laskee mekaanisia laskutehtäviä,  
Kss = kirjoittaa sanelusta sanoja Lp = laskee päässälaskuja,  
Ksl = kirjoittaa sanelusta lauseita Rst = ratkaisee sanallisia tehtäviä,  
Kt = kirjoittaa tarinoita Ka = tunnistaa kellonajat 
Iis = ilmaisee itseään suullisesti    
 
 
Liitetaulukko 2: Äidinkielen osaamisen ja matematiikan osaamisen pääkomponentti-
analyysin lataukset rotatoidun mallin mukaan (n = 230) 
 
Äidinkielen pääkomponentille muuttujien 
lataukset 
Matematiikan pääkomponentille muuttujien 
lataukset 
Kirjoittaa sanelusta sanoja 0,919 Hallitsee lukukäsitteet 0–20 0,925 
Hallitsee mekaanisen lukemisen 0,914 Laskee mekaanisia laskutehtäviä 0,904 
Ymmärtää lukemaansa 0,911 Hallitsee lukukäsitteet 0–10 0,888 
Kirjoittaa sanelusta lauseita 0,903 Laskee päässälaskuja 0,875 
Tunnistaa tavut 0,847 Hallitsee lukukäsitteet 0–100 0,863 
Kirjoittaa tarinoita 0,813 Ratkaisee sanallisia tehtäviä 0,778 
Tunnistaa kirjaimet 0,703 Hallitsee kellonajat 0,666 
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Liite 6. Tilastolliset tunnusluvut esipetusvuoden opettajien mainitsemien 
yleisten menetelmien ja positiivisen vahvistamisen menetelmien 
määristä lapsen kehityksen osa-alueiden tukemisessa tavallisissa 
lapsiryhmissä ja erityisryhmissä (n = 257) 
 
Liitetaulukko 3: Tunnusluvut opettajien mainitsemien yleisten menetelmien määristä 
kielellisen kehityksen tukemisessa  
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
YLEISET MENETELMÄT       
Kirjallisuus 0,67 0,88 1,32 1,06 20,16 1 0,000 
Lorut 0,4 0,68 0,47 0,73 0,49 1 0,486 
Teatteri 0,18 0,52 0,49 0,87 7,8 1 0,006 
Pelit 0,4 1,02 0,72 1,65 2,13 1 0,146 
Leikki 0,22 0,52 0,38 0,56 4,24 1 0,041 
Rytmitykset 0,21 0,51 0,32 0,75 1,16 1 0,282 
Sanavaraston 
kartut. 0,25 0,64 0,37 0,72 1,45 1 0,229 
Äänteet 0,09 0,38 0,29 0,77 4,4 1 0,037 
Lukemisv. tuke-
mien 0,03 0,17 0,24 0,43 14,92 1 0,000 
Yhteensä  2,46 2,29 4,61 3,92 17,92 1 0,000 
 
Liitetaulukko 4: Tunnusluvut opettajien mainitsemien yleisten menetelmien määristä 
kognitiivisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
YLEISET MENETELMÄT       
Matemat. harjoit-
teet 0,18 0,6 1,46 2,51 17,08 1 0,000 
Projektit 0,36 0,85 0,96 1,37 11,44 1 0,001 
Oppituokiot        
Hahmottamisharj. 0,07 0,26 0,73 1,63 10,64 1 0,001 
Äidinkielen harj. 0,18 0,49 0,46 0,61 11,28 1 0,001 
Pelit 0,3 0,49 0,29 0,55 0,001 1 0,961 
Leikki 0,18 0,42 0,37 0,58 5,95 1 0,015 
Kouluvalmiuk. 
harj. 0,06 0,24 0,34 0,49 20,76 1 0,000 
Kirjallisuus 0,24 0,65 0,38 0,71 2,02 1 0,157 







210 Alisa Alijoki 
Liitetaulukko 5: Tunnusluvut opettajien mainitsemien yleisten menetelmien  
määristä motorisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 Ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
YLEISET MENETELMÄT       
Perusliikuntamen. 0,76 1,33 1,55 1,95 9,32 1 0,003 
Liikuntatuokiot 0,36 0,85 0,96 1,37 11,44 1 0,001 
Hienomotor.harj. 0,97 1,71 1,02 1,81 0,04 1 0,841 
Urheilulajit 0,19 0,68 0,61 0,87 12,62 1 0,000 
Joukkuelajit 0,24 0,58 0,72 1,43 7,23 1 0,008 
Tehostetut mene-
telmät 0,15 0,36 0,58 0,72 21,83 1 0,000 
Hahmottamisharj. 0,3 0,82 0,56 1,07 3,26 1 0,072 
Yhteensä 2,61 2,87 5,04 4,93 14,44 1 0,000 
 
Liitetaulukko 6: Tunnusluvut opettajien mainitsemien yleisten menetelmien  
määristä sosiaalisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 Ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
YLEISET MENETELMÄT       
Leikki 0,45 0,58 0,84 0,96 10,03 1 0,002 
Luovat menetel-
mät 0,03 0,17 0,35 1,11 5,42 1 0.021 
Teatteri 0,01 0,12 0,31 0,5 23,16 1 0,000 
Pelit 0,16 0,37 0,23 0,43 1,1 1 0,296 
Yhteensä 0,66 0,9 1,73 1,82 21,22 1 0,000 
 
Liitetaulukko 7: Tunnusluvut opettajien mainitsemien yleisten menetelmien  
määristä emotionaalisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
YLEISET MENETELMÄT       
Leikki 0,07 0,32 0,61 1,26 11,79 1 0,001 
Luovat menetel-
mät 0,07 0,32 0,51 0,87 15,81 1 0,000 
Teatteri 0,1 0,31 0,44 0,66 15,68 1 0,000 
Kirjallisuus 0,04 0,21 0,21 0,51 6,27 1 0,013 
Pelit 0,01 0,12 0,05 0,21 1,39 1 0,239 








Liitetaulukko 8: Tunnusluvut opettajien mainitsemien positiivisen vahvistamisen 
menetelmien määristä kielellisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
POSITIIVISEN VAHVISTAMISEN MENETELMÄT 
Itseilm. tukemi-
nen 
0,55 0,86 0,61 0,83 0,24 1 0,626 
Vuorovaikutus 0,43 0,63 0,58 0,82 1,74 1 0,188 
Yksilöll. tukemi-
nen 
1,15 0,36 0,13 0,39 0,18 1 0,676 
Yhteensä  1,13 1,23 1,32 1,42 0,87 1 0,353 
 
Liitetaulukko 9: Tunnusluvut opettajien mainitsemien positiivisen vahvistamisen 
menetelmien määristä kognitiivisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
POSITIIVISEN VAHVISTAMISEN MENETELMÄT 
Vuorovaikutus 0,24 0,55 0,23 0,69 0,02 1 0,894 
 
Liitetaulukko 10: Tunnusluvut opettajien mainitsemien positiivisen vahvistamisen 
menetelmien määristä motorisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
POSITIIVISEN VAHVISTAMISEN MEMETELMÄT 
Kannustaminen 0,15 0,40 0,07 0,25 3,65 1 0,057 
 
Liitetaulukko 11: Tunnusluvut opettajien mainitsemien positiivisen vahvistamisen 
menetelmien määristä sosiaalisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
POSITIIVISEN VAHVISTAMISEN MENETELMÄT 
So.em.tait. vah-
vist. 
2,27 2,15 2,98 2,3 4,87 1 0,028 
Vertaisryhmän 
tuki 
0,42 0,68 0,89 0,87 16,24 1 0,000 
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Liitetaulukko 12: Tunnusluvut opettajien mainitsemien positiivisen vahvistamisen 
menetelmien määristä emotionaalisen kehityksen tukemisessa 
 
 Tavalliset ryhmät Erityisryhmät Eron merkitsevyys 
 (n = 67) (n = 190)    
 ka kh ka kh F-arvo df p-arvo 
POSITIIVISEN VAHVISTAMISEN MENETELMÄT 
So.em.tait. vah-
vist. 2,39 1,73 3,32 2,86 6,23 1 0,013 
Vertaisryhmän 
tuki 0,1 0,35 0,26 0,56 4,74 1 0,030 

































Liite 7. Tilastolliset tunnusluvut esiopetusvuoden opettajien mainitsemien 
yleisten menetelmien ja positiivisen vahvistamisen menetelmien 
määristä lapsen kehityksen viideltä osa-alueelta yhteensä lasten 
ryhmämuodon ja vaikeusryhmien mukaan (n = 257) 
 
 
Liitetaulukko 13: Tilastolliset tunnusluvut yleisten menetelmien määristä lapsen ke-
hityksen viideltä osa-alueelta yhteensä 
 
 n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Kehitysviivästymä       
Tavallinen lapsiryhmä 24 7,96 4,90 1,00 12,63 0,001 
Erityisryhmä 57 19,19 15,11 2,00   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 15 7,47 4,24 1,09 10,83 0,002 
Erityisryhmä 56 15,71 9,42 1,26   
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 17 5,88 7,08 1,72 12,24 0,001 
Erityisryhmä 34 17,59 12,81 2,20   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 5 6,80 6,53 2,92 6,36 0,019 
Erityisryhmä 19 23,05 13,84 3,17   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 2 8,00 7,07 5,00 1,76 0,218 
Erityisryhmä 9 26,11 18,37 6,12   
Laajat kehityshäiriöt       
Tavallinen lapsiryhmä 4 13,25 5,91 2,95 1,39 0,254 
Erityisryhmä 15 9,53 5,53 1,43   
Kaikki       
Tavallinen lapsiryhmä 67 7,55 5,66 0,69 38,93 0,000 
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Liitetaulukko 14: Tilastolliset tunnusluvut positiivisen vahvistamisen menetelmien 
määristä lapsen kehityksen viideltä osa-alueelta yhteensä 
 
 n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Kehitysviivästymä       
Tavallinen lapsiryhmä 24 6,50 3,43 0,70 6,70 0,011 
Erityisryhmä 57 9,70 5,63 0,75   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 15 6,53 3,44 0,89 1,28 0,261 
Erityisryhmä 56 8,34 5,89 0,79   
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 17 7,76 3,54 0,86 1,47 0,232 
Erityisryhmä 34 9,74 6,21 1,06   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 5 5,00 3,08 1,38 2,97 0,099 
Erityisryhmä 19 10,21 6,49 1,49   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
Tavallinen lapsiryhmä 2 3,00 1,41 1,00 13,35 0,005 
Erityisryhmä 9 10,22 2,64 0,88   
Laajat kehityshäiriöt       
Tavallinen lapsiryhmä 4 8,00 3,56 1,78 0,70 0,413 
Erityisryhmä 15 5,60 5,36 1,38   
Kaikki       
Tavallinen lapsiryhmä 67 6,70 3,45 0,42 9,69 0,002 
Erityisryhmä 190 9,06 5,84 0,42   
Liitteet 215 
Liite 8. Erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäisen luokan akateemi-
sista taidoista suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut vaikeusryh-
mittäin ja sukupuolittain (n = 230) 
 
Liitetaulukko 15: Äidinkielestä suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut vaikeusryh-
mittäin 
 
 n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Kehitysviivästymä       
Poika 45 18,48 7,81 1,16 0,49 0,488 
Tyttö 27 17,1 8,63 1,66   
Yhteensä 72 17,96 8,1 0,95   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Poika 42 16,3 7,55 1,17 0,03 0,865 
Tyttö 19 15,93 8,63 1,98   
Yhteensä 61 16,18 7,83 1   
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus       
Poika 34 19,42 9,37 1,61 0,01 0,931 
Tyttö 8 19,75 11,08 3,92   
yhteensä 42 19,48 9,57 1,48   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Poika 18 15,99 9,7 2,29 0,003 0,954 
Tyttö 3 16,33 6,51 3,76   
yhteensä 21 16,04 9,18 2   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
poika  8 21,64 11,28 3,99 0,22 0,648 
Tyttö 3 18,33 5,86 3,38   
yhteensä 11 20,74 9,92 2,99   
Laajt kehityshäiriöt       
Poika 16 7,2 4,69 1,17 0,03 0,870 
Tyttö 7 7,57 5,32 2,01   
yhteensä 23 7,32 4,77 0,99   
Kaikki       
Poika 163 16,89 8,88 0,7 0,37 0,546 
Tyttö 67 16,11 8,8 1,08   
yhteensä 230 16,66 8,85 0,58   
 
Liitetaulukko 16: Äidinkielestä suoriutumisen vertailu lasten vaikeusryhmittäin Post  
hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Kehitysviivästymä      
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,818     
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,933 0,350    
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,936 1,000 0,625   
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,904 0,544 0,998 0,646  
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Liitetaulukko 17: Matematiikasta suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut vaikeusryh-
mittäin 
 ANOVA 
Kehitysviivästymä n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 45 20,97 7,04 1,05 4,1 0,047 
Tyttö 27 17,62 6,33 1,22   
Yhteensä 72 19,71 6,93 0,82   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Poika 42 19,64 6,93 1,07 0,01 0,931 
Tyttö 19 19,47 7,16 1,64   
Yhteensä 61 19,59 6,94 0,89   
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus       
Poika 34 24,03 7,11 1,22 4,68 0,037 
Tyttö 8 18 7,03 2,49   
Yhteensä 42 22,88 7,41 1,14   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Poika 18 19,06 6,96 1,64 0,39 0,538 
Tyttö 3 16,33 7,09 4,1   
Yhteensä 21 18,67 6,87 1,5   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
poika  8 25,7 6,34 2,24 2,34 0,161 
Tyttö 3 19 6,93 4   
Yhteensä 11 23,87 6,89 2,09   
Laajat kehityshäiriöt       
Poika 16 10 7,36 1,84 0,84 0,371 
Tyttö 7 7,13 5,65 2,14   
Yhteensä 23 9,13 6,89 1,44   
Kaikki       
Poika 163 20,21 7,94 0,62 7,62 0,006 
Tyttö 67 17,1 7,31 0,89   
Yhteensä 230 19,3 7,87 0,52   
 
Liitetaulukko 18: Matematiikasta suoriutumisen vertailu lasten vaikeusryhmittäin 
Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Kehitysviivästymä      
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 1,000     
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,187 0,181    
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,991 0,995 0,221   
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,448 0,427 0,998 0,350  












Liitetaulukko 19: Poikien matematiikasta suoriutumisen vertailu lasten vaikeusryh-
mittäin Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Kehitysviivästymä      
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,951     
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,393 0,079    
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,926 1,000 0,153   
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,497 0,227 0,991 0,232  
6. Laajat kehityshäiriöt 0,000 0,000 0,000 0,003 0,000 
 
Liitetaulukko 20: Tyttöjen matematiikasta suoriutumisen vertailu lasten vaikeusryh-
mittäin Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Kehitysviivästymä      
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,938     
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 1,000 0,995    
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 1,000 0,973 0,999   
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,999 1,000 1,000 0,996  
6. Laajat kehityshäiriöt 0,006 0,001 0,029 0,352 0,117 
 
Liitetaulukko 21: Akateemisista taidoista suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut 
vaikeusryhmittäin 
     ANOVA 
Kehitysviivästymä n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 45 39,45 13,42 2,00 2,08 0,154 
Tyttö 27 34,72 13,54 2,60   
Yhteensä 72 37,68 13,57 1,60   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Poika 42 35,94 13,41 2,07 0,02 0,886 
Tyttö 19 35,40 13,96 3,20   
Yhteensä 61 35,77 13,47 1,72   
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus       
Poika 34 43,45 15,27 2,62 0,86 0,358 
Tyttö 8 37,75 17,12 6,05   
Yhteensä 42 42,37 15,59 2,40   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Poika 18 35,05 15,79 3,72 0,06 0,809 
Tyttö 3 32,67 13,58 7,84   
Yhteensä 21 34,71 15,20 3,32   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
poika  8 47,34 14,42 5,10 1,10 0,321 
Tyttö 3 37,33 12,74 7,36   
Yhteensä 11 44,61 14,14 4,26   
Laajt kehityshäiriöt       
Poika 16 17,20 9,39 2,35 0,33 0,572 
Tyttö 7 14,71 10,13 3,83   
Yhteensä 23 16,44 9,46 1,97   
Liitetaulukko 21 jatkuu 
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Liitetaulukko 21 jatkuu 
Kaikki       
Poika 163 37,10 15,50 1,21 3,07 0,081 
Tyttö 67 33,21 14,77 1,80   
Yhteensä 230 35,97 15,36 1,01   
 
Liitetaulukko 22: Akateemisista taidoista suoriutumisen vertailu lasten vaikeusryh-
mittäin Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Kehitysviivästymä      
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,968     
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,498 0,165    
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,954 1,000 0,302   
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,629 0,370 0,997 0,386  

































Liite 9. Toisen luokan testien tehneiden erityistä tukea tarvitsevien lasten 
prosenttiosuudet lasten vaikeusryhmän ja sukupuolen mukaan 
 
Liitetaulukko 23: Toisen luokan luetun ymmärtämisen testin tehneiden lasten pro-
senttiosuudet 
 






 f % f % f % 
Kehitysviivästymä 39  91 21  84 60  88 
Kielenkehityksen erityis-
vaikeus 35  90 13  68 48  83 
Sosiaalisemotionaalinen 
vaikeus 22  73 6  86 28  76 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 14  78 3  100 17 81 
Muu ei-kognitiivinen vai-
keus 7  100 3  100 10  100 
Laajat kehityshäiriöt 1  6 -  - 1  5 
Yhteensä 118  77 46  73 164 76 
 
Liitetaulukko 24: Toisen luokan sanelusta kirjoittamisen testin tehneiden lasten pro-
senttiosuudet 
 






 f % f % f % 
Kehitysviivästymä 40  93 22  88 62  91 
Kielenkehityksen erityis-
vaikeus 35  90 15  79 50  86 
Sosiaalisemotionaalinen 
vaikeus 23  77 6  86 29  78 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 15  83 3  100 18 86 
Muu ei-kognitiivinen vai-
keus 7  100 3  100 10  100 
Kognitiivinen vaikeus 1  6 1  17 2  9 
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Liitetaulukko 25: Toisen luokan matematiikan testin tehneiden lasten prosenttiosuu-
det 
 






 f % f  % f % 
Kehitysviivästymä 39  91 21  84 60  88 
Kielenkehityksen erityis-
vaikeus 36  92 15  79 51  88 
Sosiaalisemotionaalinen 
vaikeus 24  80 5  71 29  78 
Tarkkaavaisuuden vaikeus 17  94 3  100 20 95 
Muu ei-kognitiivinen vai-
keus 7  100 3  100 10  100 
Laajat kehityshäiriöt 3  19 1  17 4  18 
































Liite 10. Erityistä tukea tarvitsevien lasten toisen luokan akateemisista tai-
doista suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut lasten vaikeusryhmit-
täin 
 
Liitetaulukko 26: Luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen tilastolliset tunnuslu-
vut vaikeusryhmittäin (n = 164) 
     ANOVA 
Kehitysviivästymä n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 39 13,54 5 0,8 2,22 0,141 
Tyttö 21 11,52 4,98 1,09   
Yhteensä 60 12,83 5,04 0,65   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Poika 35 10,91 3,94 0,67 2,81 0,100 
Tyttö 13 8,62 4,93 1,37   
Yhteensä 48 10,29 4,3 0,62   
Sosiaalis-emotionaalinen vaikeus       
Poika 22 16,14 4,2 0,9 0,46 0,504 
Tyttö 6 14,67 6,41 2,62   
Yhteensä 28 15,82 4,66 0,88   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Poika 14 13,5 4,8 1,28 0,47 0,502 
Tyttö 3 11,33 5,86 3,38   
Yhteensä 17 13,12 4,87 1,18   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
poika  7 14,29 4,54 1,71 0,04 0,853 
Tyttö 3 13,67 5,13 2,96   
Yhteensä 10 14,1 4,43 1,4   
Laajat kehityshäiriöt       
Poika 1 8 0    
Tyttö 0 0 0    
Yhteensä 1 8 0    
Kaikki       
Poika 118 13,24 4,79 0,44 5,38 0,022 
Tyttö 46 11,24 5,36 0,79   
Yhteensä 164 12,68 5,02 0,39   
 
Liitetaulukko 27: Luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen vertailu lasten vai-
keusryhmittäin Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 
1. Kehitysviivästymä     
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,047    
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,049 0,000   
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,999 0,215 0,341  
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Liitetaulukko 28: Poikien luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen vertailu 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Kehitysviivästymä      
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,097     
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,201 0,000    
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 1,000 0,370 0,431   
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,994 0,374 0,878 0,996  
 
Liitetaulukko 29: Tyttöjen luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen vertailu 
 
 1. 2. 3. 4. 
1. Kehitysviivästymä     
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,517    
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,691 0,149   
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 1,000 0,925 0,893  
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,962 0,560 0,999 0,982 
 
Liitetaulukko 30: Sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumisen tilastolliset tunnus-
luvut vaikeusryhmittäin (n = 171) 
      ANOVA 
Kehitysviivästymä n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 40 17,9 11,89 1,88 0,08 0,777 
Tyttö 22 18,82 12,63 2,69   
yhteensä 62 18,23 12,06 1,53   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Poika 35 22,03 10,81 1,83 0,12 0,731 
Tyttö 15 23,27 13,38 3,46   
yhteensä 50 22,4 11,52 1,63   
Sosiaalis-emotionaalinen vai-
keus       
Poika 23 17,74 11,55 2,41 1,25 0,274 
Tyttö 6 11,67 13,16 5,37   
yhteensä 29 16,48 11,92 2,21   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Poika 15 23,6 12,32 3,18 0,001 0,973 
Tyttö 3 23,33 13,2 7,62   
yhteensä 18 23,56 12,06 2,84   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
poika  7 11,71 8,79 3,32 3,04 0,120 
Tyttö 3 22,33 8,96 5,17   
yhteensä 10 14,9 9,78 3,09   
Laajat kehityshäiriöt       
Poika 1 35 –  – – 
Tyttö 1 21 –    
yhteensä 2 28 9,9    
Kaikki       
Poika 121 19,55 11,66 1,06 0,02 0,895 
Tyttö 50 19,82 12,69 1,79   




Liitetaulukko 31: Sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumisen vertailu lasten  
vaikeusryhmittäin Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 
1. Kehitysviivästymä     
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,339    
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,965 0,202   
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,441 0,996 0,269  
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,921 0,354 0,996 0,340 
 
Liitetaulukko 32: Matematiikan testistä suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut 
vaikeusryhmittäin (n = 174) 
     ANOVA 
Kehitysviivästymä n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 39 37,87 7,97 1,28 11,51 0,001 
Tyttö 21 29,38 11,28 2,46   
yhteensä 60 34,9 10,04 1,3   
Kielenkehityksen erityisvaikeus       
Poika 36 34,53 10,74 1,79 0,68 0,415 
Tyttö 15 31,87 10 2,58   
yhteensä 51 33,75 10,5 1,47   
Sosiaalis-emotionaalinen vai-
keus 
      
Poika 24 40,33 6,94 1,42 0,29 0,595 
Tyttö 5 42,2 7,66 3,43   
yhteensä 29 40,66 6,96 1,29   
Tarkkaavaisuuden vaikeus       
Poika 17 33,47 9,64 2,34 0,01 0,943 
Tyttö 3 33 15 8,66   
yhteensä 20 33,4 10,1 2,26   
Muu ei-kognitiivinen vaikeus       
poika  7 38 10,75 4,06 0,24 0,635 
Tyttö 3 34,67 6,11 3,53   
yhteensä 10 37 9,39 2,97   
Laajat kehityshäiriöt       
Poika 3 18,67 15,04 8,69 – – 
Tyttö 1 8 0    
yhteensä 4 16 13,39 6,7   
Kaikki       
Poika 126 36,34 9,75 0,87 7,52 0,007 
Tyttö 48 31,6 11,26 1,63   
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Liitetaulukko 33: Matematiikan testistä suoriutumisen vertailu lasten vaikeusryhmit-
täin Post hoc –testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1. 2. 3. 4. 
1. Kehitysviivästymä     
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,971    
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,071 0,021   
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,975 1,000 0,080  
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 0,969 0,868 0,843 0,874 
 
Liitetaulukko 34: Poikien matematiikan testistä suoriutumisen vertailu lasten 
Vaikeusryhmittäin 
 
 1. 2. 3. 4. 
1. Kehitysviivästymä     
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,505    
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,834 0,116   
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,458 0,995 0,127  
5. Muu ei-kognitiivinen vaikeus 1,000 0,887 0,975 0,801 
 
Liitetaulukko 35: Tyttöjen matematiikan testistä suoriutumisen vertailu lasten 
vaikeusryhmittäin  
 
 1. 2. 3. 4. 
1. Kehitysviivästymä     
2. Kielenkehityksen erityisvaik. 0,957    
3. Sosiaalis-emotionaalinen vaik. 0,126 0,338   
4. Tarkkaavaisuuden vaikeus 0,981 1,000 0,757  





















Liite 11. Erityistä tukea tarvitsevien lasten ensimmäisen luokan akateemi-
sista taidoista suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut lasten poluit-
tain (n = 230) 
 
Liitetaulukko 36: Akateemisista taidoista suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut las-
ten poluittain 
     ANOVA 
Polku 1 n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 29 44,11 13,09 2,43 1,55 0,221 
Tyttö 14 38,85 12,77 3,41   
Yhteensä 43 42,39 13,07 1,99   
Polku 2        
Poika 59 41,93 14,66 1,91 1,93 0,168 
Tyttö 24 37,08 13,80 2,82   
Yhteensä 83 21,41 7,3 0,8   
Polku 3       
Poika 39 34,15 13,28 2,13 0,62 0,437 
Tyttö 10 37,91 14,50 4,59   
Yhteensä 49 34,91 13,47 1,92   
Polku 4        
Poika 25 22,20 12,53 2,51 0,14 0,706 
Tyttö 15 23,73 11,99 3,10   
Yhteensä 40 22,77 12,20 1,93   
Polku 5        
Poika  5 50,16 7,16 3,20 18,67 0,012 
Tyttö 1 16,29  , ,   
Yhteensä 6 44,51 15,24 6,22   
Polku 6        
Poika 4 19,82 8,72 4,36 0,95 0,375 
Tyttö 3 13,33 8,74 5,04   
Yhteensä 7 17,04 8,69 3,28   
Siirtyjät        
Poika 2 38,50 4,95 3,50   
Tyttö 0      
Yhteensä 2 38,50 4,95 3,50   
Kaikki       
Poika 163 37,10 15,50 1,21 3,07 0,081 
Tyttö 67 33,21 14,77 1,80   
Yhteensä 230 35,97 15,36 1,01   
 
Liitetaulukko 37: Akateemisista taidoista suoriutumisen vertailu lasten poluittain 
Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 3 
Polku 1    
Polku 2 0,885   
Polku 3 0,044 0,102  
Polku 4 0,000 0,000 0,000 
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Liitetaulukko 38: Poikien akateemisista taidoista suoriutumisen vertailu lasten po-
luittain 
 1 2 3 
Polku 1    
Polku 2 0,897   
Polku 3 0,018 0,033  
Polku 4 0,000 0,000 0,005 
 
Liitetaulukko 39: Tyttöjen akateemisista taidoista suoriutumisen vertailu lasten po-
luittain 
 1 2 3 
Polku 1    
Polku 2 0,979   
Polku 3 0,998 0,998  
Polku 4 0,017 0,017 0,054 
Liitteet 227 
Liite 12. Erityistä tukea tarvitsevien lasten toisen luokan akateemisista tai-
doista suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut lasten poluittain 
 
Liitetaulukko 40: Luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen tilastolliset tunnuslu-
vut poluittain (n = 164) 
     ANOVA 
Polku 1 n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 24 15,29 4,41 0,9 5,82 0,021 
Tyttö 13 11,15 5,93 1,64   
Yhteensä 37 13,84 5,3 0,87   
Polku 2        
Poika 54 13,48 4,8 0,65 0,05 0,825 
Tyttö 19 13,21 3,88 0,89   
Yhteensä 73 13,41 4,55 0,53   
Polku 3       
Poika 30 11,5 4,76 0,87 7,19 0,011 
Tyttö 6 6 3,41 1,39   
Yhteensä 36 10,58 4,98 0,83   
Polku 4        
Poika 3 10,67 3,06 1,76 0,65 0,458 
Tyttö 4 8,25 4,42 2,21   
Yhteensä 7 9,29 3,82 1,44   
Polku 5        
poika  3 16,67 3,21    
Tyttö - - -    
Yhteensä 3 16,67 3,21    
Polku 6        
Poika - - -    
Tyttö - - -    
Yhteensä - - -    
Siirtyjät       
Poika 4 10 3,16 1,58 0,48 0,515 
Tyttö 4 13 8,08 4,04   
Yhteensä 8 11,5 5,9 2,09   
Kaikki       
Poika 118 13,24 4,79 0,44 5,38 0,022 
Tyttö 46 11,24 5,36 0,79   
Yhteensä 164 12,68 5,02 0,39   
 
Liitetaulukko 41: Luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen vertailu lasten poluit-
tain Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,901  
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Liitetaulukko 42: Poikien luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen vertailu lasten 
poluittain Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,264  
Polku 3 0,011 0,159 
 
Liitetaulukko 43: Tyttöjen luetun ymmärtämisen testistä suoriutumisen vertailu las-
ten poluittain Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,442  
Polku 3 0,076 0,006 
 
Liitetaulukko 44: Sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumisen tilastolliset tunnus-
luvut lasten poluittain (n = 171) 
     ANOVA 
Polku 1 n ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 24 13,96 9,06 1,85 1,57 0,219 
Tyttö 13 18,69 13,94 3,87   
Yhteensä 37 15,62 11,07 1,82   
Polku 2        
Poika 55 18,51 11,93 1,61 0,59 0,446 
Tyttö 19 16,1 11,31 2,6   
Yhteensä 74 17,89 11,74 1,37   
Polku 3       
Poika 31 24,03 11,13 2 1 0,324 
Tyttö 6 19 12,13 4,95   
Yhteensä 37 23,22 11,27 1,85   
Polku 4        
Poika 2 31,5 4,95 3,5 5,44 0,052 
Tyttö 7 35 0 0   
Yhteensä 9 34,22 2,33 0,78   
Polku 5        
poika  3 11,67 4,51    
Tyttö - - -    
Yhteensä 3 11,67 4,51    
Polku 6        
Poika 1 35 ,    
Tyttö 1 21 ,    
Yhteensä 2 28 9,9 7   
Siirtyjät       
Poika 5 27 11,75 5,25 1,88 0,213 
Tyttö 4 15,5 13,48 6,74   
Yhteensä 9 21,89 13,19 4,4   
Kaikki       
Poika 121 19,55 11,66 1,06 0,02 0,895 
Tyttö 50 19,82 12,69 1,79   
Yhteensä 171 19,63 11,93 0,91   
Liitteet 229 
Liitetaulukko 45: Sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumisen vertailu lasten po-
luittain Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,588  
Polku 3 0,014 0,058 
 
Liitetaulukko 46: Poikien sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumisen vertailu 
lasten poluittain Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,222  
Polku 3 0,003 0,075 
 
Liitetaulukko 47: Tyttöjen sanelusta kirjoittamisen testistä suoriutumisen vertailu 
lasten poluittain Post hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,832  
Polku 3 0,999 0,872 
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Liitetaulukko 48: Matematiikan testistä suoriutumisen tilastolliset tunnusluvut po-
luittain (n = 174) 
      ANOVA 
Polku 1 n  ka kh kv F-arvo p-arvo 
Poika 24 40,79 7,29 1,49 9,4 0,004 
Tyttö 13 31,92 10,2 2,83   
Yhteensä 37 37,68 9,33 1,53   
Polku 2        
Poika 53 40,4 5,85 0,8 8,21 0,005 
Tyttö 19 34,95 9,9 2,27   
Yhteensä 72 38,96 7,46 0,88   
Polku 3       
Poika 32 30 9,95 1,76 0,01 0,974 
Tyttö 7 29,86 12,13 4,58   
Yhteensä 39 29,97 10,19 1,63   
Polku 4        
Poika 7 25 12,36 4,67 0,33 0,580 
Tyttö 5 21,2 9,6 4,29   
Yhteensä 12 23,42 10,98 3,17   
Polku 5        
poika  3 42,33 4,16    
Tyttö - - -    
Yhteensä 3 42,33 4,16    
Polku 6        
Poika 2 18,5 13,44    
Tyttö 1 8 ,    
Yhteensä 3 15 11,27    
Siirtyjät       
Poika 5 32 8,86 3,96 0,83 0,397 
Tyttö 3 38,33 10,69 6,17   
Yhteensä 8 34,38 9,4 3,32   
Kaikki       
Poika 126 36,34 9,75 0,87 7,52 0,007 
Tyttö 48 31,6 11,26 1,63   
Yhteensä 174 35,03 10,38 0,79   
 
Liitetaulukko 49: Matematiikan testistä suoriutumisen vertailu lasten poluittain Post 
hoc -testillä (Tukeyn menetelmä) 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,748  
Polku 3 0,001 0,000 
 
Liitetaulukko 50: Poikien matematiikan testistä suoriutumisen vertailu lasten poluit-
tain 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,975  
Polku 3 0,000 0,000 
Liitteet 231 
Liitetaulukko 51: Tyttöjen matematiikan testistä suoriutumisen vertailu lasten poluit-
tain 
 
 1 2 
Polku 1   
Polku 2 0,701  
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Liite 13. Erityistä tukea tarvitsevien lasten toisen luokan testeistä suoriutu-
misen tasoryhmät lasten poluittain 
 
Liitetaulukko 52: Luetun ymmärtämisen testin tasoryhmät lasten poluittain (n = 164) 
 
          
Lapsen vaikeus Sp Alle ikätason Ikätasoisesti Yli ikätason Yhteensä 
          
  f % f % f  % f % 
          
Polku 1          
 Poika 4 17 18 75 2 8 24 100 
 Tyttö 7 54 5 38 1 8 13 100 
 Yhteensä 11 30 23 62 3 8 37 100 
Polku 2          
 Poika 25 46 22 41 7 13 54 100 
 Tyttö 8 42 10 53 1 5 19 100 
 Yhteensä 33 45 32 44 8 11 73 100 
Polku 3          
 Poika 18 60 9 30 3 10 30 100 
 Tyttö 6 100 0 0 0 0 6 100 
 Yhteensä 24 67 9 25 3 8 36 100 
Polku 4          
 Poika 2 67 1 33 0 0 3 100 
 Tyttö 3 75 1 25 0 0 4 100 
 Yhteensä 5 71 2 29 0 0 7 100 
Polku 5          
 Poika 0 0 3 100 0 0 3 100 
 Tyttö 0 0 0 0 0 0 0 100 
 Yhteensä 0 0 3 100 0 0 3 100 
Polku 7 (siirtyjät)          
 Poika 3 75 1 25 0 0 4 100 
 Tyttö 2 50 1 25 1 25 4 0 
 Yhteensä 5 63 2 25 1 12 8 100 
Kaikki          
 Poika 52 44 54 46 12 10 118 100 
 Tyttö 26 57 17 37 3 6 46 100 
 Yhteensä 78 48 71 43 15 9 164 100 














Liitetaulukko 53: Sanelusta kirjoittamisen testin tasoryhmät lasten poluittain (n = 
171) 
 
          
Lapsen vaikeus Sp Vaikeuksia Jonkinvv. Ei vaikeuksia Yhteensä 
          
  f % f % f % f % 
          
Polku 1          
 Poika 2 8 7 29 15 63 24 100 
 Tyttö 4 31 3 23 6 46 13 100 
 Yhteensä 6 16 10 27 21 57 37 100 
Polku 2          
 Poika 12 22 22 40 21 38 55 100 
 Tyttö 3 16 6 31 10 53 19 100 
 Yhteensä 15 20 28 38 31 42 74 100 
Polku 3          
 Poika 11 35 13 42 7 23 31 100 
 Tyttö 1 17 3 50 2 33 6 100 
 Yhteensä 12 33 16 43 9 24 37 100 
Polku 4          
 Poika 1 50 1 50 0 0 2 100 
 Tyttö 7 100 0 0 0 0 7 100 
 Yhteensä 8 89 1 11 0 0 9 100 
Polku 5          
 Poika 0 0 1 33 2 67 3 100 
 Tyttö 0 0 0 0 0 0 0 0 
 Yhteensä 0 0 1 33 2 67 3 100 
Polku 6          
 Poika 1 100 0 0 0 0 1 100 
 Tyttö 0 0 1 100 0 0 1 100 
 Yhteensä 1 50 1 50 0 0 2 100 
Polku 7 (siirtyjät)          
 Poika 3 60 1 20 1 20 5 100 
 Tyttö 1 25 0 0 3 75 4 100 
 Yhteensä 4 44 1 11 4 45 9 100 
Kaikki          
 Poika 30 25 45 37 46 38 121 100 
 Tyttö 16 32 13 26 21 42 50 100 
 Yhteensä 46 27 58 34 67 39 171 100 
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Liitetaulukko 54: Matematiikan testin tasoryhmät lasten poluittain (n = 174) 
 
          
Lapsen vaikeus Sp Vaikeuksia Jonkinvv. Ei vaikeuksia Yhteensä 
          
  f % f % f  % f % 
          
Polku 1          
 Poika 1 4 7 29 16 67 24 100 
 Tyttö 4 31 7 54 2 15 13 100 
 Yhteensä 5 13 14 38 18 49 37 100 
Polku 2          
 Poika 3 6 17 32 33 62 53 100 
 Tyttö 4 21 8 42 7 37 19 100 
 Yhteensä 7 10 25 35 40 55 72 100 
Polku 3          
 Poika 14 44 13 41 5 15 32 100 
 Tyttö 3 43 2 28 2 29 7 100 
 Yhteensä 17 44 15 38 7 18 39 100 
Polku 4          
 Poika 4 57 2 29 1 14 7 100 
 Tyttö 4 80 1 20 0 0 5 100 
 Yhteensä 8 67 3 25 1 8 12 100 
Polku 5          
 Poika 0 0 1 33 2 67 3 100 
 Tyttö 0 0 0 0 0 0 0 0 
 Yhteensä 0 0 1 33 2 67 3 100 
Polku 6          
 Poika 2 100 0 0 0 0 2 100 
 Tyttö 1 100 0 0 0 0 1 100 
 Yhteensä 3 100 0 0 0 0 3 100 
Polku 7 (siirtyjät)          
 Poika 2 40 2 40 1 20 5 100 
 Tyttö 1 33 1 33 1 34 3 100 
 Yhteensä 3 38 3 38 2 24 8 100 
Kaikki          
 Poika 26 21 42 33 58 46 126 100 
 Tyttö 17 35 19 40 12 25 48 100 
 Yhteensä 43 25 61 35 70 40 174 100 
          
Erityistä tukea tarvitsevien lasten polut esiopetuksesta alkuopetukseen 235 
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